',&'^.^%l':i.t^'/Fd/r3^. 


'■1.1.:^    s^^^y^^^ 


'^s> 


Einleitung 


in  die 


akademische  Pädagogik 


von 


Dr.  Hans  Schmidkunz 


v:x 


k) 


Halle  a.  S. 

Verlag  der  Buchhandlung  des  Waisenhauses 

1907 


I 


i 


Herrn  Dr.  Ernst  Bernheim 


Professor  der  Geschichte  an  der  Universität  Greifswald 


dem  Mitstreiter  und  Förderer 


in  Yerehruiig  und  Ergebenheit 


der  Terfasser 


Inhalt. 

Seite 

Vorwort 7—10 

I.  Abschnitt:  Die  Pädagogik  im  Allgemeinen 11—23 

Die  Grundbegriffe  und  ihre  iermini.  —  Praxis  und  Theorie.  —  — 
Pädagogischer  Kritizismus.  —  Drei  Arten  desselben.  —  Päda- 
gogischer Naturaüsmus.  —  —  Die  Konstante  und  die  Variable  der 
Pädagogik.  —   Besonderungen  der  Pädagogik.   —   Themastellung. 

II.  Abschnitt:   Das  Prinzipielle  der  akademischen  Pädagogik      .    24—41 
Einreihung  in  die  allgemeine  Pädagogik.  —  Schulwesen.  —  Post- 
akademisch und  präakademisch.  —    —  Stellung  zu  Definitionen 

der  Pädagogik.  —  Die  akademische  Variante.  —  Kritizismus. 

"Wissenschaft  und  Kunst  als  originäre  Lebensmächte.  —  Ihre 
Tradition.  —  Klassen  ihrer  Jünger.  —  Berufspädagogik. 

III.  Abschnitt:    Hauptmerkmale     der     akademischen    Pädagogik: 

persönliche 42 — .57 

"Wesen  der  Hochschule.  —  Aufsuchung  der  Merkmale  wissen- 
schaftlicher Didaktik.  —  —  1.  Merkmal:  Die  akademischen 
Freiheiten.  —  Ihre  Ergänzungen.  —  Schwerpunkt  des  aka- 
demischen  Unterrichtes.    —    Selbständigkeit  und   Verantwortung. 

—  —  2.  Merkmal:  Die  persönliche  Hingabe.  —  "Weiterbil- 
dung von  Akt  zu  Habitus.  —  Der  „ Brotstudent ".  —  —  3.  Merk- 
mal: Die  persönliche  Spezialisierung.  —  a)  Unterschei- 
dungen von  der  Unterschule.  —  b)  Kategorien  auf  der  Hoch- 
schule. —  c)  Individualisierung. 

IV.  Abschnitt:    Hauptmerkmale    der     akademischen    Pädagogik: 

sachliche 58—69 

4.  Merkmal:  Tradierung  der  Produktion.  —  Fachgeschichte 
und  Methodenlehre.  —  Intellektuelles.  Unsicheres,  Subjektives. 
Erziehung  zum  Neuen.  —  —  5.  Merkmal:  Unendlichkeit  der 
Traditionsgüter.  —  Infinites  und  Indefinites  soll  finit  und 
definit  weiden.   —   Unmöglichkeit  eines  „scientiam   complere". 

—  "U'eitere  unvollziehbare  Aufgaben.  —  —  6.  Merkmal:  Spe- 
zialstudium.  —  Die  fachliche  Spezialisierung  gegenüber  All- 
gemeinbildung.—  Konzentration.  —  „Species  hujus  scientiae.'' 

—  Berufsbildung  mit  sozialem  AVert. 


6  Inhalt. 

Seite 

Y.  Abschnitt:  Ergänzungen  zu  den  Merkmalen 70—79 

Scheinbare  Gemeinsamkeit  mit  präakademischer  Pädagogik.  — 
Postakademisches. Übertragung  auf  den  Kunstunterricht. 

—  —  Die  Konstante  im  Akademischen.  —  Wichtigkeit  des 
Anfanges.  —  Didaktische  "Weisungen:  vom  Leichten  zum 
Schweren;  vom  Einfachen  zum  Zusammengesetzten;  vom 
Nahen  zum  Entfernten;  Anknüpfung  an  Vorhandenes;  vom 
Sicheren  zum  Unsicheren  u.  dgl.  —  Denk-  und  Sprechweise 
des  Lehrers. 

YI.  Abschnitt:  Die  Hauptformen  der  akademischen  Pädagogik      80—95 
Vorbemerkungen.  —  Wichtigkeit  der  Aufnahme  des  Tradierten. 
Vierfache   Unterscheidung.   —  —    1.  Der  „Rat".  —    2.   Die 
^Vorlesung".  —  3.  Die  „Übung".  —  4.  Das  „Selbststudium". 

—  —  Enzyklopädie  und  vorbildliche  Kreisausschnitte  je  einer 
Wissenschaft.  —  Weitere  Enzyklopädie.  —  Hodegetik. 

YII.  Abschnitt:  Die  Hilfswissenschaften 96—109 

Hilfe  des  Ganzen  der  Pädagogik  und  ihrer  übrigen  Teile  für 
den  akademischen  Teil.  —  —  Entfaltung  der  Hilfswissen- 
schaften überhaupt,  der  pädagogischen  insbesondere.  —  Die 
Philosophie  mit  ihren  Teilen,  einschließlich  der  (akademisch - 
pädagogischen)  Psychologie.  —  —  Die  akademischen  Lehr- 
fächer. 

YIII.  Abschnitt:  Weitere  Aufgaben 110—134 

Verhältnis   zur  Praxis.   —   Umfang  unseres  Gebietes.  —  — 

Pflege. Erziehung:  Überhaupt.  —  Im  Unterricht.  —  Für 

Leben  und  Beruf. Unterricht:  Spezialdidaktik.  —  For- 
mal- und  Materialbildung.  —  Trennung  der  Schwierigkeiten. 
Wiederholung.  —  Formalstufen.  —  Arbeitsquantität.  —  — 
Die  akademischen  Personen.  —  Pädagogische  Dozentenbildung. 

—  Das  Hochschulwesen. Geschichte.  —  Literatur. 

Anhang:  Materialien 135—198 

Zum  Vorwort 138—139 

„  L  Abschnitt 139—144 

y,        n.  ,  144—153 

„       m.  ,  154-161 

„       IV.         „  162—169 

V.  „  169—172 

VL  „  172—177 

„      VU.         „  177—181 

„    Vin.  „  182—197 

Nachträge 197—198 

Bibliographisches 199—203 

Autoreuregister 204—206 


Vorwort. 


Die  pädagogische  Tätigkeit  auf  unteren  Stufen,  zumal  auf 
Schulen  engeren  Sinnes,  wird  seit  längerem  immer  methodischer 
durchgebildet,  immer  mehr  und  mehr  zum  Gegenstande  wissenschaft- 
licher Erkenntnis  gemacht.  Die  pädagogische  Tätigkeit  auf  den 
hohen  Stufen  hingegen,  auf  denen  es  nicht  Schulfächer,  sondern 
"Wissenschaften  und  Künste  gilt,  haiTt  erst  ihrer  methodischen 
Durchbildung  und  noch  mehr  ihrer  wissenschaftlichen  Erkenntnis. 

Demnach  bedürfen  wir  einer  praktischen  wie  theoretischen 
Pädagogik  der  "Wissenschaften  und  Künste,  einer  Praxis  wie 
Theorie  der  "Wissen  Schafts-  und  Kunstb  il  düng.  Xicht  prinzipiell, 
doch  tatsächlich  sind  wir  damit  an  die  Hochschulen  oder  lehrenden 
Akademien  gewiesen,  dürfen  deshalb  kürzer  von  Hochschul- 
pädagogik, von  akademischerPädagogik  sprechen.  Hauptsäch- 
lich der  Zweckmäßigkeit  halber  seien  diese  Ausdrücke  vor  jenen, 
und  die  „akademische''  vor  der  „Hochschulpädagogik"  bevorzugt. 

Speziell  unter  diesem  Namen  hat  sich  eine  Bewegung,  eben 
die  „hochschulpädagogische",  seit  etwa  einem  Jahrzehnt  ent- 
faltet, reich  an  traurigen  Erfahrungen  von  menschlichen  Hemm- 
nissen, noch  reicher  an  innerem  "Wachstum.  Sie  führt  zu  Schätzen, 
deren  Ausgrabung  lohnender  ist,  als  so  viele  andere  Grabungen 
unserer  Tage,  aber  auch  Kräfte  verlangt,  wie  sie  bisher  von  den 
Beteiligten  nicht  aufgeboten  werden  konnten. 

Die  akademischen  Kreise  ehrt  es,  daß  sie  nicht  jeder  anscheinen- 
den Xeologie  nachgeben.  "Wenn  aber  diese  sich  allmählich  als  etwas 
Besseres  und  zumal  Beständigeres  erweist;  wenn  für  diese  jahrelang 
an  Stelle  der  „Berufenen"  gearbeitet  worden  ist:  dann  wird  es  Zeit, 
daß  auch  sie  nehmen,  was  ihre  eigenste  Sache  ist.  Scheint  ihnen 
hier  ,, alles  noch  im  Flusse"  zu  sein,  so  mögen  sie  bedenken,  daß  die 
Festigung  feste  Kräfte  verlangt,  und  daß  es  an  diesen  eben  gemangelt 
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hat.  Der  Yerfasser  suchte  seit  Jahren  diesen  Mangel  zu  übenvinden. 
Ohne  Aussicht,  Umfassenderes  Tollenden  zu  können,  entschloß  er 
sich  endlich  zu  der  vorliegenden  engeren  Fassung  auf  Grund  seiner 
mehrfachen  verstreuten  Yorarbeiten. 

Er  ^vill  damit  ebenso  eine  wissenschaftliche,  nicht  „prak- 
tische" Darlegung  geben,  wie  es  andere  Stücke  akademischer  Literatur 
sind;  gleich  ihnen  auf  dem  gegenwärtig  möglichen  Wissen schafts- 
stande;  schwieriger  als  sie,  weil  ein  neues  Gebiet  erschlossen  wird, 
das  überdies  theoretischer  Behandlung  infolge  seiner  Eigenart  zu 
widerstehen  scheint.  Dazu  kommt  des  Verfassers  Überzeugung 
von  den  engen  Gi:enzen  des  wissenschaftlich  objektiv  Erreichbaren, 
von  der  ,,docfa  ignoraniiw,  oder  wenigstens  von  dem,  was  für 
ihn  so  erscheint,  während  es  für  Andere  allerdings  nicht  so  er- 
scheinen mag. 

Xur  mittelbar  gilt's  der  Praxis.  Für  diese  ist  persönliches 
\Yirken,  nicht  Tinte  und  Druck,  das  Erste  und  Letzte.  Für  sie  sind 
die  Hauptsache  Personen,  nicht  Institutionen  noch  Deduktionen. 
Für  sie  gehört  „der  richtige  Mann  auf  den  richtigen  Platz".  Im 
direkten  Wirken  vom  Dozenten  auf  den  Studenten  muß  sich  be- 
währen, was  erst  nur  Literatur  ist,  muß  das  in  ihr  Latente  aktuell 
werden,  und  ist  ein  lebendiges  "Wort  mehr  als  tausend  tote.  Yor 
solche  Wahl  gestellt,  würde   auch   der  Yerfasser  nicht  schwanken. 

Doch  die  Praxis  bedarf  der  Theorie,  der  „Geist"  bedarf  der 
..Methode".  Was  Eks-st  Beexhedi  seinem  „Lehrbuch  der  histori- 
schen Methode  und  der  Geschichtsphilosophie"  als  Motto  vor- 
gesetzt hat: 

„Geist  ohne  Methode  schädigt  die  Wissenschaft  nicht  minder 
als  Methode  ohne  Geist" 
gilt  auch  von  der  Praxis  akademischer  Pädagogik;  nicht  zu  ver- 
gessen   die   Geistlosigkeit    ohne   Methode!     Und   deshalb    hofft   die 
vorliegende  Schrift  auch  auf  „Nutzen". 

Am  wenigsten  wiU  sie  „reformieren",  und  zwar  schon  deshalb, 
weü  damit  jeder  bei  sich  selber  anzufangen  hat.  Sie  will  die  aka- 
demische Welt  nicht  „umbilden",  wohl  aber  weiterbilden;  sie  will 
mit  Otto  Willmanx  nicht  reformieren,  sondern  formieren.  Sie  will 
auch  eingedenk  sein  der  „besten  Wünsche  für  die  Künstlerarbeit 
an  dem  Mikrokosmus  und  seiner  Kultur",  mit  denen  Heemaxx  Schell 
(in  einer  Widmimg  an  den  Yerfasser)  ihre  Sache  begrüßte. 


Vorwort.  " 

Mögen  Andere  das  Dargebotene  für  ihre  Praxis  ablehnen,  weil 
sie  es  „von  selber"  treffen,  so  gilt  dies  mindestens  nicht  von  dem 
Yerfasser,  und  vielleicht  noch  von  manchen  Anderen  nicht.  Er 
dankt  eigener,  beinahe  fünfjähriger  Doziererfahrung  nicht  nur  posi- 
tive, sondern  auch  negative  Grundlagen  für  diese  Schrift  und  be- 
dauert Die,  denen  keine  eigenen  Fehler  zu  lernen  geben,  aber 
auch  Die,  denen  die  akademische  Bildungsarbeit  nur  eine  ihre  Ge- 
lehrtenarbeit störende  Last  bedeutet. 

Um  so  dringender  bittet  der  Yerfasser  um  Mitarbeit  jeglicher 
Art,  sei  es  auch  nur  Zusendung  kleinster  Materialien.  Zu  dieser 
Bitte  fühlt  er  sich  um  so  berechtigter,  als  seine  Sache,  wie  mehr- 
fache Literatur  zeigt,  bereits  auch  autoritative  akademische  Weihe 
besitzt.  Doch  selbst  ohne  eine  solche  würde  mindestens  unsere 
Nation  ein  Anrecht  darauf  haben,  beizeiten  zu  erfahren  und  ge- 
fördert zu  sehen,  was  in  ihrem  Dienste  geschaffen  wird,  und  woran 
sie  anknüpfen  kann,  wenn  sie  ihr  eigenes  Literesse  befriedigen  will. 
Neben  der  Bitte  steht  auch  der  Dank  für  das,  was  dem  Yerfasser 
schon  bisher  relativ  so  reichlich  an  Förderung  und  „Mitstreit"  zu- 
teil geworden  ist. 

Das  folgende  sind  ,,primae  lineae'\  keine  Gesamtzeichnung. 
Dagegen  nimmt  es  gegenwärtige  und  heimische  Zustände  keineswegs 
zum  Thema,  mehr  nur  zur  Erläuterung;  es  möchte  für  jegliche  Zeit 
und  Gegend  gelten,  avo  Wissenschaft  und  Kunst  übermittelt  werden. 
Allerdings  beschränkt  es  sich  im  Speziellen  für  diese  auf  Andeutungen 
und  für  jene  auf  den  universitären  Kreis,  um  sich  in  engem  Rahmen 
enge  zusammenzuhalten. 

Die  Yorführung  des  literarischen  Materiales  ist  aus  dem  Texte 
ganz  in  einen  Anhang  verwiesen,  was  vorteilhaft  sein  mag,  doch 
zugleich  Nachteile  zeigt.  Dort  sollte  ursprünglich  auch  eine  Biblio- 
gTaphie  der  uns  vorangehenden  Autoren  gegeben  werden;  sie  unter- 
blieb, zumal  damit  nicht  die  Auswahl  dieser  ein  falsches  Bild  schaffen 
würde.  Schließlich  mehrte  sich  der  Stoff;  und  nun  war  die  Anlage 
schwer  mehr  zu  ändern,  so  sehr  auch  der  Yerfasser  bedauert,  sich 
gleich  Anderen  oft  mit  Kürzungen  von  solchen  Zitaten  helfen  zu 
müssen,  die  erst  wieder  nachzusuchen  sind. 

Nicht  zu  vermeiden  war  die  Bibliographie  mehrerer  eigener 
Beiträge  des  Yerfassers,  trotz  unerwünschten  Anscheines  von  Über- 
schätzung.    Allein  nähere  Ausführungen  einzelner  Punkte  konnten 
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weder  wiederholt,  noch  auch  verschwiegen,  und  eigene  Veröffent- 
lichungen fremder  Beiträge  als  Schritte  der  bisherigen  Bewegung 
nicht  übergangen  werden. 

Daß  die  Aufnahme  des  Büchleins  bei  Denen,  für  die  es  spricht, 
nicht  leicht  sein  wird,  ist  zu  erwarten,  nach  obigem  sogar  zu  achten. 
Möchten  die  Beurteiler  Kritiken  geben,  die  dem  Verfasser  etwas  zu 
sagen  haben!  Andere  quittiert  er  schon  jetzt.  Etwa:  „Pädagogik 
kommt  von  yaides,  Studenten  sind  keine  pcädes,  folglich  .  .  ."  Oder: 
„Herbart  und  Ziller  verlangen  gleichschwebendes  vielseitiges 
Interesse,  der  Verfasser  verlangt  ungleichschwebendes  usw.,  folglich 
ist  seine  Sache  keine  Pädagogik  mehr."  Oder:  „Drill,  Regel, 
Schulmeisterei  kann  ich  nicht  leiden."  Oder:  „Das  mag  im  Ideal 
stimmen,  nicht  aber  in  der  "Wirklichkeit." 

"Wenn's  im  Ideal  nicht  stimmt,  dann  in  der  Wirklichkeit  erst 
recht  nicht.  Darum  durfte  auch  nicht  vermieden  werden,  öfter  von 
Liebe  und  Verwandtem  zu  sprechen,  das  ein  Reden  darüber  nicht 
zu  vertragen  scheint.  Doch  auch  hier  muß  Wissenschaft  mitsprechen. 
Segen  und  Unsegen  hängen  gerade  in  der  akademischen  Arbeit  erst- 
lich und  letztlich  wohl  am  allermeisten  von  jenen  Gemütskräften  ab. 

Dem  Druck  übergebe  ich  den  vorliegenden,  seit  Jahresfrist 
fertigen  und  nur  noch  in  zahlreichen  Einzelheiten  ergänzten  Ver- 
such am  Gedenktage  Basilits'  des  Großen  (329  —  379).  Die  Studien 
an  der  Hochschule  Athen,  welche  dieser  Vorläufer  der  Freunde 
des  humanistischen  Gymnasiums  durchmachte,  und  welche  in  der 
Lobrede  des  Gregor  von  ISTazianz  auf  ihn  so  denkwürdig  geschildert 
sind,  mögen  uns  an  das  Gemeinsame  der  Wissenschaftspädagogik 
auch  über  die  Jahrhunderte  und  Jahrtausende  hinweg  erinnern. 

Berlin-Halensee,  14.  Juni  1907. 

Der  Verfasser. 


I.  Abschnitt: 

Die  Pädagogik  im  Allgemeinen. 


Die    Grundbegriffe   und    ihre    tennini.    —    Praxis    und   Theorie.    —    — 

Pädagogischer    Kritizismus.    —    Drei   Arten   desselben.    —    Pädagogischer 

Natui-alismus.   —   —  Die   Konstante    und  die  Variable   der  Pädagogik.  — 

.  Besonderungen  der  Pädagogik.   —  Themastellung. 

Jjie  Gresamtheit  der  Einwirkungen,  durch  welche  die  einen 
Menschen  ihre  geistigen  Güter  auf  die  anderen  Menschen,  ins- 
besondere die  älteren  Generationen  auf  die  jüngeren,  übertragen, 
läßt  sich  als  Bildung  in  einem  weiteren  "Wortsinne  bezeichnen. 
Dabei  wird  die  Einwirkung  vorwiegend  im  Sinne  ihres  Inhaltes  imd 
ihrer  Ergebnisse  verstanden. 

Yersteht  man  sie  mehr  im  Sinne  der  Tätigkeit  der,  insbesondere 
auf  die  jüngere  Generation,  einwirkenden  Menschen,  so  gebraucht 
man  dafür  vorwiegend  Bezeichnungen,  welche  das  Führen  der 
Jugend  betonen.  Der  treffendste  Ausdruck  dafür  ist  Pädagogie; 
soll  nicht  das  Lebensalter  der  Jugend,  sondern  das  der  Reife  ge- 
führt werden,  so  läßt  sich  von  Andragogie  sprechen.  Für  den  auf 
diese  "Weise  Führenden  ergibt  sich  daraus  die  Bezeichnung  Päda- 
goge (Andragoge). 

Nun  ist  es  mit  dieser  Tätigkeit  so,  wie  mit  wohl  jeglicher 
anderen,  daß  sich  an  ihr  eine  geringere  oder  beträchtlichere  Ge- 
schicklichkeit entfaltet,  daß  sie  eine  kleinere  oder  größere  "Welt 
von  ^Mitteln  für  ihre  Zwecke  schafft,  und  daß,  je  nach  weiterer 
Entwickelung,  in  den  beteilig-ten  Personen  ein  Bewußtsein,  eine 
Kenntnis,  ein  "Wissen  von  all  dem  entsteht.  Dann  bekennen  wir  eine 
Technik  oder  Kunst  der  Bildung  oder  der  Pädagogie  und  sprechen 
von  der  Bildungskunst  weiteren  Sinnes  oder  von  der  Pädagogik 
(Andragogik).  Für  die  beteiligten  Personen  ergeben  sich  daraus  die 
Bezeichnungen  Bildungsküustler,  Pädagogiker. 
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Die  Schwierigkeit,  sowie  die  zeitweilige  Unnötigkeit,  das  Tun 
schlechtweg  und  seine  Kunst  zu  unterscheiden,  begünstigt  den  be- 
liebten Gebrauch  des  Ausdruckes  Pädagogik  auch  für  Pädagogie 
schlechtweg,  namentlich  wenn  beides  zugleich  bezeichnet  werden 
soll;  wie  wir  denn  selber  nicht  immer  den  Doppelsinn  von  „Päda- 
gogik" vermeiden  können.  Dagegen  findet  der  Ausdruck  Pädagoge 
seine  Bedeutung  für  den  sowohl  unkünstlerischen  wie  auch  künst- 
lerischen Praktiker,  während  der  Ausdruck  Pädagogiker  überhaupt 
nicht  sehr  geläufig  ist. 

Wir  erwähnten  das  Bewußtsein,  Kennen,  Wissen  von  dem 
Um  und  Auf  der  Bildungstätigkeit,  der  Pädagogie.  Zunächst  ist 
dies  ebenso  „naturalistisch",  volkstümlich,  unwissenschaftlich  oder 
vorwissenschaftlich,  wie  sich  sonst  derartiges  auf  irgend  eine  Tätig- 
keit bezieht,  beispielsweise  auf  die  des  gewöhnlichen  Handwerkers. 
Jedes  derartige  Bewußtsein  usw.  trägt  jedoch  die  Möglichkeit,  ja 
mehr  oder  weniger  die  Tendenz  in  sich,  aus  jenem  unwissenschaft- 
lichen Stadium  in  das  einer  Wissenschaft  überzugehen. 

Anders  genommen:  Jede  Tätigkeit  läßt  sich  Avissenschaftlich 
betrachten,  in  dem  Maß,  als  sie  eben  Gelegenheit  gibt,  das  metho- 
dische Arbeiten  dieser  Betrachtung  auf  sie  anzmvenden;  und  jede 
Gruppe  von  Tätigkeiten  kann  Gegenstand  einer  eigenen  Wissenschaft 
werden,  in  dem  Maß,  als  sie  auch  noch  genügend  Weite  und  Ein- 
heitlichkeit besitzt,  um  die  Aufstellung  einer  eigenen  Wissenschaft, 
event.  emes   Wissenschaftsteiles,  zu  rechtfertigen. 

Daß  nun  das  pädagogische  Tun  Gegenstand  einer  eigenen 
Wissenschaft  werden  kann;  oder  daß  die  Bildungskunst  die  Möglich- 
keit, wohl  auch  die  Tendenz  in  sich  enthält,  in  das  wissenschaftliche 
Stadium  überzugehen;  daß  also  das  Postulat  einer  Bildungs  Wissen- 
schaft, einer  theoretischen  Pädagogik  oder  Pädagogik  schlecht- 
weg, berechtigt  ist:  dies  wurde  bisher  kaum  bezweifelt.  Daß 
sie  in  erster  Linie  eine  Lehre  von  Zwecken  und  Mitteln  des  Tuns, 
in  zweiter  Linie  eine  von  den  Materialien  des  Tuns,  sonach  eine 
erstens  teleologische  (eventuell  timologische  und  auch  normative) 
und  zweitens  empirische  Wissenschaft  ist;  daß  wir  ferner  eine 
derartige  Wissenschaft  bereits  wirklich  haben:  dies  und  manche  da- 
zugehörige Frage  mag  eher  Streitobjekt  sein.  Doch  dürfte  der  Streit 
darüber  mehr  nur  einer  über  die  an   das  Erreichte  anzulegenden 
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Maßstäbe,  als  eine  Bestreitung  dessen  sein,  daß  die  Anfänge  dazu 
doch  schon  vorhanden  sind.  Indessen  tritt  hier  noch  ein  gewöhn- 
lich zu  wenig  beachteter  Umstand  hinzu. 


Jeder  Wissenschaft  ist  eigen  oder  soll  eigen  sein  ein  Kriti- 
zismus, d.  h.  eine  Besinnung  über  ihre  äußeren  und  inneren  Grenzen. 
Wie  weit  reicht  sie  überhaupt?  und  bis  zu  welchen  Graden  kann 
sie  innerhalb  ihre  Weite  mit  ihrem  Torgehen  im  Einzelnen  etwas 
erreichen?  Diese  Fragestellung  bedeutet  nicht  nur  in  der  Philo- 
sophie, sondern  prinzipiell  in  jeder  Wissenschaft  (am  deutlichsten 
yielleicht  in  der  Geschichtswissenschaft)  die  Eesultante  zwischen  dem 
leichtfertigen  Dogmatismus  (eventuell  Optimismus),  der  keine 
Grenzen  seines  Wissens  kennt,  sich  also  über  die  Möglichkeit  und 
Wirklichkeit  seiner  Erfolge  keine  Rechenschaft  gibt,  und  dem  keine 
Grenzen  des  Nichtwissens  kennenden,  also  hinter  Möglichem  und 
Wirklichem  zurückbleibenden  Skeptizismus  (eventuell  Pessimimus), 
der  Erfolge  überhaupt  ganz  oder  in  entscheidendem  Maße  leugnet. 

Für  die  Bildungswissenschaft  oder  Pädagogik  ist  dieser  Kriti- 
zismus noch  wenig  klar  erfaßt  und  noch  weniger  durchgebildet 
worden.  In  unklarer  Weise  aber  ist  er  insoferne  nicht  wenig  an- 
gewendet worden,  als  gegenüber  einem  die  wissenschaftliche  Päda- 
gogik ganz  oder  teilweis  ablehnenden  Skeptizismus,  der  ziunal  ihre 
bisherigen  Anfänge  bestreitet,  das  weitgehende  dogmatische  Ver- 
trauen dieser  Anfänge  bereits  vielfache  Erschütterungen  zeigt.  So 
sehen  wir  einen  bildungswissenschaftlichen  oder  pädago- 
gischen Kritizismus  als  eine  drängende  Aufgabe  vor  uns.  Be- 
sonders drängend  wird  diese  und  besonders  wichtig  werden  jene 
Erschütterungen  durch  folgende  Sachlage. 

Jegliches  wissenschaftliche  Interesse  ist  zunächst  rein  theoretisch, 
ein  Ausfluß  des  Erkenntnistriebes;  und  die  Bewahrung  der  wissen- 
schaftlichen Arbeit  vor  andersartigen  Interessen  ist  die  beste  Garantie 
ihres  Gedeihens.  Xoch  mehr:  sie  verbürgt  auch  die  Benützbarkeit 
der  getanen  Wissenschaftsarbeit  für  fremde  Ansprüche.  Denn  wenn 
auch  nicht  Zweck,  so  doch  Wirkung  dieser  Arbeit  vermag  eine 
Förderung  praktischer  Zwecke  zu  sein,  insbesondere  bei  den  Wissen- 
schaften, deren  Gegenstände  Tätigkeiten  sind. 
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Ein  ausgezeichneter  Fall  davon  ist  die  Pädagogik,  als  die 
theoretische  Behandlung  des  pädagogischen  Tuns.  Sie  schaut  nicht 
prinzipiell  nach  dessen  Förderung;  aber  aus  ihr  kann  dieses  Tun 
ebenso  einen  Yorteil  ziehen,  wie  das  Beleuchtungswerk  aus  der  Physik. 
Xun  sind  auch  für  den  der  Pädagogie  aus  der  "Wissenschaft  von  ihr 
entspringenden  Nutzen  ein  Dogmatismus  und  ein  Skeptizismus  mög- 
lich, ja  wohl  immer  und  nicht  zum  wenigsten  heute  in  lebhafter 
Aktion.  Demnach  erweitert  sich  der  eigentliche  bildungswissen- 
schaftliche oder  pädagogische  Kritizismus  durch  einen  Ej:itizismus 
des  Nutzens  der  pädagogischen  Theorie  für  die  pädagogische  Praxis. 

Zu  diesen  zwei  Kritizismen,  einem  rein  theoretischen  und 
einem  theoretisch -praktischen,  tritt  aber  noch  drittens  ein  rein 
praktischer  hinzu.  Es  fragt  sich  nämlich,  wie  weit  die  Einwirkungen 
des  Übertragens  geistiger  Güter  überhaupt  gehen  können ,  insonder- 
heit, wie  weit  sie  bei  den  Subjekten  der  Bildung  anderen  als  päda- 
gogischen Faktoren  engeren  Sinnes  Raum  geben  müssen.  Noch 
mehr:  wie  weit  läßt  sich  eine  Kunst  des  Bildens  über  eine  kunst- 
lose, „naturalistische"  Bildungstätigkeit  hinaus  aunehmen?  Dort 
treten  neben  das  pädagogische  Einwirken  die  flacht  der  Anlage  im 
Bildungssubjekt,  die  Macht  seiner  Umgebung,  seiner  Schicksale  usw.; 
hier  treten  neben  die  kunstvolle  Ausgestaltung  der  Pädagogie  die 
elementare  Kraft  des  einwirkenden  Menschen,  die  Gunst  der  Um- 
stände, unter  denen  er  wirkt,  usw. 

Dieser  praktische  pädagogische  Kritizismus  nähert  sich  um  so 
mehr  einem  Skeptizismus,  je  mehr  er  in  jenen  andersartigen  Faktoren 
Konkurrenten  seines  Tuns  sieht,  und  wird  wieder  um  so  mehr 
echter  Kritizismus,  je  mehr  er  in  ihnen  Mitwirkende  sieht  und 
seinem  Tun  die  bestmögliche  Arbeitsteilung  mit  diesen  anweist. 

Wir  fassen  zusammen.  Der  Kritizismus  als  Besinnung  über 
die  Grenzen  eines  Gebietes  ist  für  das  Gebiet  der  Pädagogik  als 
einer  Theorie  und  einer  Praxis  dreifach.  Der  erste,  ein  rein 
theoretischer,  fragt,  wie  weit  die  Pädagogik  als  Wissenschaft 
schlechtweg  reicht.  Der  zweite,  ein  theoretisch -praktischer,  fragt, 
wie  weit  die  Pädagogik  als  eine  Wissenschaft  die  Pädagogik  als 
eine  Praxis  fördern  kann.  Der  dritte,  ein  rein  praktischer,  fragt, 
wie  weit  die  Pädagogik  als  Praxis  schlechtweg  reicht. 

Jeglicher  Kritizismus,  für  uns  also  der  dreifache  pädagogische 
Kritizismus,  hat  gegenüber  dem  Skeptizismus  die  Aufgabe,  die  von 
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ihm  behandelte  Arbeit  so  weit  ausdehnen  zu  lassen,  wie  es  mög- 
lich ist;  gegenüber  dem  Dogmatismus  hat  er  die  Aufgabe,  diese 
Arbeit  so  weit  anderen  Faktoren  weichen  zu  lassen,  wie  es  nötig 
ist.  Kurz:  wir  wollen  Pädagogie  und  Pädagogik  treiben, 
so  weit  möglich,  und  sie  einschränken,  so  weit  nötig.  — 
Im  Speziellen  treten  für  jede  der  drei  Arten  unseres  Kritizismus 
folgende  Erwägungen  als  ganz  besonders  wichtig  auf. 

Erstens  für  den  rein  theoretischen  pädagogischen  Kritizismus. 
Jede  Wissenschaft  bringt  ihre  Vertreter  und  Betrachter  in  Gefahr, 
das  in  ihr  zu  Erreichende  und  zeitweilig  Erreichte  zu  überschätzen: 
einerseits  dem  Umfange  nach,  während  in  der  Tat  gerade  mit  dem 
wissenschaftlich  Erreichten  die  Fülle  der  Probleme  in  erhöhtem  Maß 
anwächst;  und  andererseits  dem  Gewißheitsgrade  nach,  indem  dort, 
wo  bloß  "Wahrscheinliches  und  mehr  oder  minder  Subjektives  zu 
eiTeichen  ist,  auf  Sicheres  und  rein  Objektives  gerechnet  wird. 

An  diese  etwa  so  zu  nennende  Überschätzungsgefahr  schließt 
sich  eine  etwa  so  zu  nennende  Ergänzungsgefahr  an.  Lücken  im 
Umfange  sowie  Minusgrade  von  Gewißheit  und  Objektivität  der 
"Wissenschaft  dürfen  ganz  wohl  durch  andere  als  wissenschaftliche 
Momente  ergänzt  werden,  aus  praktischen  Gründen  und  mit  dem 
Vorbehalte,  damit  nicht  eigentliche  Wissenschaft  engsten  Sinnes  zu 
geben.  Läßt  sich  z.  B.  irgend  ein  pädagogisches  Tun  nicht  in  all- 
gemeingültiger Weise  theoretisch  behandeln,  so  bleibt  dem  Theo- 
retiker der  Ersatz  dieser  Lücke  durch  einen  Appell  an  irgendwessen 
eigene,  nur  sondergültige  Gepflogenheit  jenes  Tuns  unbenommen, 
wofeme  dieser  Appell  nicht  mit  einem  sicheren  objektiven  Ergebnis 
verwechselt  wird. 

Ganz  besonders  gilt  das  Gesagte  von  den  „Theorien"  engeren 
Sinnes,  d.  h.  den  Versuchen,  die  auf  irgend  ein  Objekt  bezüglichen 
bisherigen  Erkenntnisse  möglichst  geschlossen  und  mit  Hilfe  eines 
speziellen  Prinzipes  einheitlich  zusammenzufassen,  womit  meist  der 
Forschung  ein  Abschluß  und  der  Praxis  eine  Anwendbarkeit  jener 
gegeben  werden  soll.  Der  merkwürdige  Prozeß  des  Entstehens, 
Aufblühens,  Starrwerdens,  Vergehens  einer  solchen  Theorie  und 
ihrer  Ablösung  durch  eine,  gleichem  Leben  entgegengehende,  andere 
Theorie,  wobei  allerdings  die  absterbende  zum  Teil  in  der  neuen 
fortlebt,  ist  aus  der  Geschichte  der  Wissenschaften  bekannt  genug. 
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Am  wenigsten  scheint  gewöhnlich  beachtet  zu  werden,  daß 
alle  Wissenschaft  nichtwissenschaftliche  Voraussetzungen  hat:  das 
Vertrauen  auf  die  Zuverlässigkeit  unseres  Wahmehmens  und 
Denkens,  auf  die  Gleichförmigkeit  des  Naturlaufes,  in  der  Pädagogik 
zumal  auf  die  Bildungsfähigkeit  der  menschlichen  Seele,  und  dergl. 
mehr.  So  wenig  all  dieses  Vertrauen  im  Lauf  einer  vorsichtigen 
Benützung  desselben  getäuscht  zu  werden  pflegt,  so  wenig  ist  es 
doch  mit  wissenschaftlichen  Ergebnissen  selber  zu  verwechseln, 
liegt  diesen  vielmehr  zugrund  und  läßt  ihre  Sicherheit  (oder  selbst 
Wahrscheinlichkeit)  und  Objektivität  nur  eben  bedingungsweise 
gelten. 

Zweitens  tritt  für  den  theoretisch -praktischen  pädagogischen 
Kritizismus  folgende  Erwägung  auf.  In  dem  Streit  um  die  Ver- 
wertbarkeit der  Theorie  für  die  Praxis  wurde  das  Wort  geprägt, 
das  Praktischeste  sei  eine  gute  Theorie.  Dazu  scheint  uns  die  Er- 
gänzung nötig  zu  sein,  das  Unpraktischeste  sei  eine  schlechte 
Theorie.  Denn  diese  birgt  die  Gefahr  in  sich,  daß  rein  praktische 
Kräfte,  die  für  sich  ein,  wenn  nicht  weitgehendes,  so  doch  individuell 
einheitliches  und  individuell  verantwortetes  Gutes  leisten  könnten, 
darin  gehemmt  werden  und  so  statt  einer  Addition  von  Praxis  und 
Theorie  eine  Subtraktion  dieser  von  jener  erfahren. 

Wird  derart  eine  mäßig  wirkungsvolle  sondergültige  Methode 
durch  eine  angeblich  allgemeingültige,  aber  schlechte  Methode  ge- 
hemmt oder  ganz  vernichtet,  so  kann  eine  angeblich  allgemein- 
gültige, für  viele  Fälle  gute  Methode  in  der  Hand  von  Individuen, 
für  die  sie  nicht  oder  weniger  paßt,  ihren  Wert  verlieren  und  die 
Entfaltung  dessen,  was  hier  individuell  geeigneter  ist,  unterdrücken. 

Sticht  man,  die  Bedeutung  der  reinen  Praxis  und  der  reinen 
Theorie  für  irgend  eine  Tätigkeit  in  eine  fortschreitende  Reihe  zu 
bringen,  so  läßt  sich  die  Formel  aufstellen  (die  allerdings  vielleicht 
ebenfalls  nur  eine  zeitweilige  Theorie  ist):  die  individuelle  Praxis 
steht  am  Anfang  und  am  Ende,  sie  hat  das  erste  und  das  letzte 
Wort;  doch  zwischen  Anfang  und  Ende  steht  die  Theorie,  und  von 
ihr  hängt  es  ab,  wie  weit  das  Ende  über  dem  Anfange  steht.  Ein 
besonderer  Fall  für  jene  Anreihung  ist  der,  daß  ein  Pädagoge  im 
Laufe  seiner  Berufsarbeit  erst  ohne  Theorie  wirkt,  daß  er  sich  dann 
mit  ihr  beschäftigt,  und  daß  er  schließlich  die  Ergebnisse  dieser 
Beschäftigung  in  seiner  so  verbesserten  Praxis  individuell  verwertet. 
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Drittens  drängt  sich  für  den  rein  praktischen  pädagogischen 
Kritizismus  folgende  Erwägung  auf.  "Wir  spezialisierten  eingangs 
die  Einwirkung  von  Mensch  auf  Mensch  zu  einer  Einwirkung  auf 
jüngere  Menschen.  Wird  diese  Spezialisierung  zu  einer  Beschränkung 
gemacht;  d.  h.  will  man  von  jeder  anderen  Pädagogie  als  einer  so 
spezialisierten  absehen,  was  in  Wirklichkeit  zeitweilig  mit  Recht 
oder  mit  Unrecht  vorkommt:  dann  erhebt  sich  die,  gerade  für  alles 
Folgende  hervorragend  wichtige  Frage,  bis  zu  welchem  Lebensalter 
überhaupt  von  pädagogischer  Einwirkung,  oder  wenigstens  von 
einer  durch  wissenschaftliche  Pädagogik  zu  stützenden,  gesprochen 
werden  kann.  Sind  etwa  20jährige  Menschen  noch  Subjekte  der 
Bildungsarbeit  weiteren,  oder  wenigstens  eines  engeren,  Sinnes? 

Wird  dies  verneint;  wird  die  obere  Grenze  des  pädagogisch 
zu  behandelnden  Lebensalters  etwa  dort  angesetzt,  wo  eine  besondere 
Grestalt  dieser  Behandlung  (die  Schulen  engeren  Sinnes)  ihren  Ab- 
schluß findet,  also  vielleicht  im  letzten  Drittel  des  zweiten  Lebens- 
jahrzehntes: dann  hat  ein  pädagogischer  Skeptizismus  einen  beträcht- 
lichen Teil  des  sonst  möglichen  Umfanges  der  Pädagogik  und  unsere 
späteren  Ausführungen  vernichtet.  Die  Berechtigung  einer  solchen 
Enge  soll  nun  der  praktische  pädagogische  Kritizismus  prüfen. 

Er  zeigt,  daß  seit  längstem  die  Definitionen  des  pädagogischen 
Tuns  und  ihre  Erläuterungen  meisters  eine  solche  Grenze  entweder 
nicht  oder  nicht  so  enge  wie  oben  ziehen,  und  daß  dies  bisher 
nicht  als  ein  Mangel  gerügt  zu  werden  pflegte.  Tauchen  jene  Yer- 
engerungen  erst  jetzt  auf,  so  obliegt  ilinen  die  Verpflichtung,  sich 
zuerst  mit  jenen  Definitionen  und  mit  jenem  Schweigen  über  ihr 
Absehen  von  einer  Grenzziehung  auseinanderzusetzen. 

Endlich  aber  kommt  noch  ein  Punkt  in  Betracht,  der  zunächst 
zum  praktischen,  sodann  auch  zum  theoretisch -praktischen  und 
zum  theoretischen  Kritizismus  gehört.  Frage:  ist  jegliche  Ein- 
wirkung im  eingangs  angegebenen  Sinne  Bildungs-,  pädagogische 
Tätigkeit?  oder  ist  es  nur  eine  mit  besonderen  psychischen  und 
normativen  Bestimmungen?  Muß  dieses  Einwirken  auf  der  jeweils 
höchstmöglichen  Künstlerschaft  und  Wissenschaftlichkeit  ruhen,  um 
als  pädagogisch  zu  gelten,  so  daß  jede  nicht  so  befestigte  Ein- 
wirkung nur  „pseudopädagogisch"  sein  würde?  oder  genügt's,  daß 
sie  planmäßig  sei?  oder  noch  weniger:  daß  sie  absichtlich  sei?  oder 
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ist  auch  dies  nicht  nötig,  so  daß  jegliches  absichtslose  Einwirken 
bereits  innerhalb  der  Grenzen  einer  wirklichen  Pädagogik  liegt? 

Wir  müssen  zur  genaueren  Behandlung  dieser  Frage  auf 
die  Literatur  verweisen  und  können  hier  nur  das  Ergebnis  vor- 
legen: jene  geringer  bestimmten  Einwirkungen  gehören  mit  in  die 
Pädagogik;  aber  auf  sie  ist  zurückzugehen  nur  soweit  nötig,  da- 
gegen auf  die  höher  bestimmten  soweit  möglich.  Immer  ist  die 
kunstvolle  und  wissenschaftliche  planmäßige  Einwirkung  der  kunst- 
losen und  nichtwissenschaftlichen  vorzuziehen,  die  planvolle  der 
planlosen,  die  absichtliche  der  absichtslosen;  allein  auf  keine  von 
diesen  minderen  Bestimmungen  kann  pädagogisch  verzichtet  werden. 
„Naturalismus"  soweit  nötig,  „Methodismus"  soweit  gut  möglich! 

Mit  diesem  Naturalismus  als  einem  in  jener  Weise  geringer 
bestimmten  Einwirken  hängt  eng  eine  andere  Bedeutung  von  Na- 
turalismus zusammen.  Es  ist  dies  der  Standpunkt,  daß  auf  den  zu 
bildenden  Menschen  nur  in  dem  Sinn  einer  Unterstützung  seines 
natürlichen  Werdeganges  eingewirkt  werden  müsse  oder  könne; 
noch  spezieller:  daß  die  Pädagogik  lediglich  das  natürlich  Vor- 
handene zu  entwickeln  habe.  Auch  darüber  können  war  hier 
nur  kurz  das  Ergebnis  einer  eventuellen  näheren  Erörtenmg  vor- 
legen: die  Pädagogie  hat  über  diesen  Standpunkt  hinauszugehen, 
soweit  möglich,  und  ihn  anzuerkennen,  soweit  nötig. 

Prinzipiell  ist  sie  schlechtweg  ein  Gegensatz  zu  diesem  Natura- 
lismus. Sie  hat  Naturwesen,  und  zwar  Menschen,  aus  dem  Natur- 
zustande herauszuheben,  zu  eiuem  Yernunftzustand  emporzubilden. 
Sie  fügt  der  Natur  eine  zweite  Natur,  oder  der  Natur  schlechtweg 
eine  Übernatur  hinzu.  Sie  ist  Künstlerin  und  will  Ideen  verwirk- 
lichen. Je  nach  Weltanschauung  und  Terminologie  kann  man  dieses 
Entgegentreten  der  Pädagogie  gegen  die  Natur  ein  Umbilden  oder 
Neubilden  oder  Neuschaffen,  eine  Verfeinerung  oder  Veredelung 
oder  Verklärung  oder  selbst  eine  Wiedergeburt  nennen  und  in  ihr 
entweder  einen  Weg  von  Preiheit  zu  Gebundenheit  oder  umgekehrt 
von  Gebundenheit  zu  Preiheit  sehen.  Philosophisch  strenger  ge- 
sprochen ist  es  eine  Logisierung,  Ethisierung  und  Ästhetisierung 
des  Psj^chischen ;  und  in  irgend  einem  Sinne  jedenfalls  eine 
Idealisierung  der  Natur. 

Allein  der  Kritizismus  warnt  vor  einer  Überschätzung  der 
Tragweite  dieses  Idealisierens,  kurz  der  Pädagogik,  ebenso,  wie  er 
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vor  ihrer  üiiterscbätziing  zu  Trarnen  hat.  Es  bleibt  für  den  Päda- 
gogen immer  eine  gegebene  Naturerscheinung  übrig,  die  tatsächlich 
ihren  eigenen  TTerdegang  geht,  sich  „entwickelt"  usw.  Der  Kritizis- 
mus lehrt  nun  den  Pädagogen,  dieses  Gegebene  nur  soweit  nötig 
als  Konkurrenten,  soweit  möglich  dagegen  als  ]\Iitarbeiter  zu  be- 
trachten und  zu  behandeln.  Insbesondere  gilt  es  dabei,  unnötige 
Hemmungen  des  Günstigen  im  Xaturprozesse  zu  überwinden  (vergl. 
unten  S.  21). 

Das  jeglichem  Naturalismus  entgegengesetzte  Extrem  ist  die 
Künstelung,  der  Regelzwang,  der  „^Mechanismus",  der  „Methodismus " 
oder  dergL  Die  mittlere  Linie  dazwischen  ist  das  Postulat  des 
Eiitizismus.  Er  will  die  Subjekte  der  Einwirkung  sowie  diese  Ein- 
wirkung selbst  „extra  ruditatem  ponere'' ,  aber  auch  „extra  argutias 
ponere".  Er  hält  vor  „Hrperpädagogik"  ebenso  zurück,  wie  vor 
einem  Aufgeben  der  Pädagogik  überhaupt 

Der  pädagogische  Kritizismus  zeigt  uns  schließlich  kurz,  daß 
es  in  der  Pädagogik  (siehe  S.  15)  sowohl  Allgemeingültiges  wie 
auch  Sondergültiges  (etwa  ein  bloß  Individualgültiges)  gibt,  daß 
keines  von  beidem  vernachlässigt  werden  darf,  und  daß  die  Grenze 
ZAvischen  beidem  gesucht  werden  muß.  Diese  Grenze  wird  erstens 
in  der  Pädagogik  überhaupt  kaum  jemals  ganz  fest  gezogen  werden 
können,  schon  weil  die  Theorie,  die  dem  Generellen  günstig  ist, 
und  die  Praxis,  die  dem  Speziellen  günstig  ist,  nicht  erstarren, 
sondern  immer  weiter  leben  und  wachsen.  Zweitens  aber  wii"d 
die  Grenze  noch  mehr  veränderlich  sein  je  nach  den  Besonder- 
heiten des  pädagogischen  Tuns,  die  wir  im  folgenden  kennen  lemen. 
Sie  liegt  bald  weiter  nach  dem  Speziellen  und  Individuellen  zu 
(nach  „links"),  läßt  also  größeren  Raum  für  das  Generelle;  oder  sie 
liegt  mehr  nach  diesem  zu  (nach  „rechts"),  läßt  also  größeren  Raum 
für  das  Spezielle  und  Individuelle. 

Nach  all  dem  ist  unser  pädagogischer  Kritizismus  ebenso  wie 
der  in  jeder  anderen  Wissenschaft  für  das  Gesamtinteresse  des 
Faches  nicht  „zermalmend",  sondern  „aufbauend". 


„Die  Pädagogik  ist  nur  Eine":  Ihr  Wesen  und  ein  großer 
Betrag  von  Lehren,  die  aus  diesem  Wesen  folgen,  bleiben  sicis 
gleich,  welche  Besonderungen  auch  immer  die  Pädagogik  erfährt, 
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d.  h,  mit  welchen  Stoffen,  Personen  usw.  sie  zu  tun  bekommt. 
Wir  können  dabei  von  ihren  konstanten  Faktoren  oder  kurz  von 
ihrer  Konstanten  sprechen.  Die  Gefahr,  diese  Konstante,  die  sich 
allerdings  nicht  auf  endgültige  Formeln  bringen  läßt,  zu  vernach- 
lässigen oder  ungerecht  zu  verringern,  liegt  überall  dort  nahe,  wo 
eine  Besonderung  Anlaß  hat,  ihi'e  Gegensätze  zu  anderen  Be- 
sonderungen  zu  betonen. 

Die  Pädagogik  ist  aber  nicht  nur  Eine,  sondern  auch  vielfach: 
ihr  TVesen  und  die  aus  diesem  folgenden  Lehren  erhalten  je  nach 
Besonderungen  ihreDetenninationen;  sie  sind  ein  Thema,  das  variiert 
wird.  Wie  dort  von  konstanten  Faktoren  oder  von  einer  Konstanten, 
so  ist  hier  von  variablen  Faktoren  oder  von  einer  Yariablen  zu 
sprechen.  Soferne  sich  die  Besonderungen  als  Arten  der  Gattirng 
„Pädagogik"  auffassen  -lassen,  ergibt  die  Konstante  das  „genus 
pj'oximimV'  und  die  Variable  die  ,^differentiae  specificae'' ;  mittels 
„Variation"  entsteht  die  Variante.  In  der  Geschichte  der  Pädagogik 
werden  sich  Überschätzungen  der  Konstanten  und  Überschätzungen 
der  Variablen  leicht  finden  lassen;  pädagogischer  Kritizismus  ist  es 
dann,  jeder  von  beiden  „Größen"  das  Ihrige  zu  geben. 

Es  fragt  sich  nun.  mit  welchen  Besonderungen  der  allgemeinen 
Pädagogik,  mit  welchen  Arten  der  Gattung  wir  zu  tun  bekommen. 
Dabei  müßte  die  Frage  nach  einem  Prinzipe  der  Spezifizierung,  also 
nach  einem  Einteilungsprinzipe,  vorangestellt  werden.  Bisher  ist 
dieses  Thema  der  Pädagogik  nicht  eben  in  brauchbarer  "Weise  be- 
handelt worden;  wir  müssen  uns  also  in  der  Hauptsache  an  die 
tatsächlich  vorhandenen  Einteilungen  halten.  Daß  sich  die  Arten 
der  Gattung  auch  als  Teile  eines  Ganzen  betrachten  lassen  und 
meistens  als  solche  vorgeführt  werden,  tut  dem  logischen  Recht 
ihrer  Aufstellung  keinen  Abbruch. 

Man  unterscheidet  in  der  pädagogischen  Praxis,  und  konform 
damit  in  der  pädagogischen  Theorie,  zunächst  drei  Arten  oder  drei 
Hauptteile  des  Ganzen.  Man  benennt  sie  am  geläufigsten :  Pflege, 
Erziehung,  Unterricht.  Die  Definitionen  und  die  spezielleren 
Abgrenzungen  dieser  drei  Gebiete  schwanken.  Für  uns  mag  der 
Hinweis  darauf  genügen,  daß  der  Unterricht  hauptsächlich  logische, 
die  Erziehung  hauptsächlich  ethische  Güter  übermitteln  soll,  und 
daß   die  „Pflege"  nach  Herstellung  und  Bewahrung  günstiger  Zu- 
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stände  des  Leibes  und-  der  Seele  zum  Zweck  einer  erfolgreichen 
Erziehung  und  Unterrichtung  strebt. 

Bei  der  Pflege  wird  gemeiniglich  das  Körperliche  dem  Seelischen, 
das  Negative  dem  Positiven  vorangestellt  oder  auch  einzig  berück- 
sichtigt. Abgesehen  davon,  daß  uns  dies  zu  eng  erscheint,  möchten 
wir  darauf  hinweisen,  daß  leicht  bei  einer  erst  näher  zu  be- 
trachtenden Besonderung  der  Pädagogik  die  Rolle  des  Seelischen 
in  der  Pflege  größer  werden  kann,  als  sie  sonst  sein  mag.  Außer- 
dem kann  das  negative  Moment  in  der  Pflege  für  das  gesamte 
pädagogische  Walten  irgend  einer  Richtung  eine  größere  Bedeutung 
bekommen,  als  sonst. 

In  allen  Einwirkungen  auf  Menschen,  beispielsweise  in  der 
Heilkunst,  kommt  bekanntlich  viel  auf  das  Unterlassen  dessen  an, 
was  schaden  könnte  („prhnum  non  7iocere").  Dies  hauptsächlich 
deshalb,  weil  sich  im  allgemeinen  und  speziell  pädagogisch  nach 
oben  Gesagtem  bei  den  Objekten  der  Einwirkung  und  in  ihrer 
Umgebung  unter  Umständen  viele  dem  Gelingen  der  Einwirkung 
günstige  Momente  finden,  so  daß  das  Gewährenlassen  dieser  allein 
schon  viele  Erfolge  verheißt,  imd  ihre  Störung  mindestens  eine 
große  Yerschwendung  vorhandener  Kräfte  bedeuten  kann.  Je  be- 
trächtlicher also  die  Fülle  dieser  dem  Gelingen  der  Einwirkung 
günstigen  Momente  ist,  desto  bedeutungsvoller  wird  das  Negative  in 
der  Pflege,  und  zwar  je  nach  Lage  der  Dinge  auch  das  aufs  Seelische 
bezügliche. 

Pflege,  Erziehung  und  Unterricht  können  prinzipiell  vor  sich 
gehen,  ohne  daß  eigene  Veranstaltungen  für  sie  gemacht,  eigene 
Anstalten  für  sie  errichtet  werden.  So  bereits  in  der  Familie; 
so  überall  dort,  wo  ein  Lehrer  und  ein  Schüler  ohne  weitere  Um- 
stände zusammenkommen,  und  dgl.  mehr.  Demnach  lassen  sich 
auch  Feststellungen  über  die  pflegende,  erziehende  und  unter- 
richtende Tätigkeit  in  weitem  Umfange  geben,  ohne  daß  auf  diese 
eigenen  Anstalten  Rücksicht  genommen  wird.  Es  ist  wichtig,  dies 
zu  betonen,  da  in  einem  hohen  Maße  diese  eigenen  Veranstaltungen 
und  Anstalten  die  Aufmerksamkeit  vieler  Praktiker  und  Theoretiker 
auf  sich  lenken  und  von  dem,  wofür  sie  da  sind,  ablenken. 

Diese  Veranstaltungen  und  Anstalten  sind  das  sogenannte 
Schulwesen,  einschließlich  aller  derjenigen  Institutionen,  welche 
sich  nur  auf  Pflege   oder  nur  auf  Erziehung   beziehen.     Ein    zu- 
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sammenfassender  Name,  "wie  etwa  ,^ Pädagogisches  Anstaltswesen", 
ist  nicht  vorhanden  oder  führt  irre.  Man  kann  nun  dieses  Schul- 
wesen je  nachdem  entweder  als  eine  eigene  Sache,  disparat,  jenen 
drei  Arten  oder  Hauptteilen  der  Pädagogik  gegenüberstellen;  oder 
man  kann  es  auch,  disjunct,  als  eine  vierte  Art  und  als  einen 
vierten  Hauptteil  den  ersten  drei  anreihen;  mit  dem  entsprechenden 
logischen  Torbehalte  mag  dies  als  zweckmäßig  gelten. 

Während  wir  für  die  Unterscheidung  jener  drei  oder  vier 
Arten  die  Güter  der  pädagogischen  Einwirkungen  zum  Emteilungs- 
prinzip  genommen  haben,  verlangen  noch  mehrere  andere  Ein- 
teilungsprinzipien Berücksichtigung,  jedoch  mit  verschiedenem  Wert. 
So  dasjenige,  nach  welchem  eine  pädagogische  Einwirkung  entweder 
auf  irgendwelche  Inhalte,  oder  aber  auf  die  Fähigkeit  zur 
Erfassung  irgendwelcher  Inhalte  ausgeht.  Indem  dort  Materien, 
hier  Formen  gegeben  werden,  rechtfertigen  sich  die  Xamen:  Material- 
bildung und  Formalbildung,  mit  den  Extremen  (didaktischer) 
Materialismus  und  (ebensolcher)  Formalismus.  Es  fragt  sich  nun, 
welche  Rolle  diese  Unterscheidung  bei  irgendeiner  pädagogischen 
Spezialität  spielt.  Kenner  wissen,  wo  imd  wie  sehr  der  Kampf 
zwischen  diesen  beiden  Eichtungen  Übertreibungen  und  Mißver- 
ständnisse erzeugt  hat,  und  daß  wir  heute  wohl  nur  mehr  nach  der 
richtigen  Yerteilimg  des  Materialprinzipes  und  des  Formalprinzipes 
fragen,  mit  Ablehnung  der  Extreme. 

Bei  einer  pädagogischen  Besonderung,  welche  mit  sehr  weiten 
Stoffmassen  zu  tun  hat,  verringert  sich  die  Bedeutung  des  päda- 
gogischen Materialismus;  und  wo  das  Absehen  auf  genau  bestimmte 
Bildungsstoffe  gerichtet  ist,  im  Gegensatze  dazu,  daß  anderswo  die 
Stoffwahl  gleichgültiger  sein  mag,  verringert  sich  die  Bedeutung 
des  pädagogischen  Formalismus,  der  bloßen  „Turnübung"'.  Treffen 
beide  Yoraussetzungen  zusammen  (wie  eben  für  unser  folgendes 
Thema),  so  erhöht  sich  nur  eben  der  Anspruch  an  den  die  mitttlere 
Linie  suchenden  Kritizismus. 

Je  nach  den  Personen,  welche  einwirken  oder  die  Einwirkung 
empfangen,  haben  wdr  pädagogische  Spezialisierungen,  die  meistens 
mit  anderen  solchen  zusammenfallen.  Insbesondere  gilt  es  die  zwei 
Fälle,  daß  Geber  und  Empfänger  der  Einwirkung  entweder  ver- 
schiedene Personen  oder  aber  identisch  sind.  Für  den  Unterricht 
führt  dies  zu  der  Unterscheidung  von  ,^ Allodidaxis '"   und  „Auto- 
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didaxis",  für  die  Erziehimg  zu  der  von  Fremd-  und  von  Selbst- 
erziehung, was  für  sehr  viele  Besonderungen  der  Pädagogik  gleich- 
gültig sein  mag,  dort  jedoch  sehr  wichtig  wird,  wo  sich  beide 
miteinander  verbinden  und  die  Grenze  zwischen  ihnen  kritizistisch 
zu  suchen  ist.  Unter  allen  Umständen  rechnen  v/ir  auch  die 
Selbsteinwirkungen  zur  Pädagogie,  ihre  Theorie  zur  Pädagogik. 

Endlich,  und  für  uns  am  meisten,  haben  wir  mit  graduellen 
Yerschiedenheiten  der  pädagogischen  Einwirkungen  zu  tun.  Diese 
letzteren  können,  ob  sie  nun  Pflege  oder  Ei'ziehung  oder  Unterricht 
sind,  sich  auf  Elementares  beschränken,  können  Höheres  geben 
und  können  endlich  solche  sein,  welche  in  irgendeiner  Hinsicht 
ein  Oberstes  an  pädagogischer  Einwirkung  überhaupt  bedeuten.  So 
erhalten  wir  eine  oder  mehrere  Reihen  von  verschiedenen  Stufen 
der  Pädagogik,  in  deren  empirische  Unterscheidung  auch  das  Ein- 
teilungsprinzip der  Güter  hineinspielt. 

Unter  diesen  Stufen  gibt  es  eine  (oder  etwa  eine  Gruppe  von 
Stufen),  welche  darauf  ausgeht,  diejenigen  geistigen  Güter  zu  über- 
mitteln, "^^elche  im  eigentlichen  Sinn  unter  dem  Kamen  der  Wissen- 
schaften und  der  Künste  bekannt  sind.  Eine  Praxis  der  Über- 
mittelung von  ihnen  besteht  bereits.  Eine  Theorie  von  dieser  Praxis 
besteht  so  gut  wie  noch  nicht,  so  daß  die  gesamte  pädagogische 
"Wissenschaft  noch  der  Arbeit  auf  einem  ihr  prinzipiell  zustehenden 
Teilgebiete  bedarf. 

Wir  fragen  nach  einer  Pädagogik  der  Wissenschaften 
und  Künste.  Damit  sind  wir  zu  dem  eigentlichen  Thema  der 
vorliegenden  Schrift  gekommen  und  haben  nun  zuerst  in  dem 
nächsten  Abschnitte  das  Prinzipielle  dieses  neuen  Wissenschaftsteiles 
und  sodann  so  viel  Spezielleres,  wie  sich  für  eine  Einleitung  als 
nötig  erweist,  zu  behandeln. 

Die  in  diesem  ersten  Abschnitte  gegebene  Verständigung  be- 
züglich der  Pädagogik  überhaupt  Avar  hauptsächlich  deswegen  nötig, 
weü  auf  unserem  Teilgebiet  auch  das  Recht  der  „Konstanten"  ge- 
wahrt werden  muß,  und  weil  gerade  einige  im  Yorigen  betonte 
Spezialthemen  für  das  neue  Sondergebiet  von  besonderer  Wichtig- 
keit werden. 


n.    Abschnitt: 

Das  Prinzipielle  der  akademischen  Pädagogik. 
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Berufspädagogik. 

13  as  von  uns  vorgefühi*te  wissenschaftliche  Gebiet  tritt  nicht 
als  eine  eigene  neue  Wissenschaft  auf,  hat  also  auch  nicht  die 
Pflicht,  sich  als  solche  zu  rechtfertigen.  Vielmehr  tritt  es  lediglich 
als  ein  eigenes  neues  Teilgebiet  einer  bereits  bestehenden  "Wissen- 
schaft, d.  i.  der  theoretischen  Pädagogik,  auf  und  hat  dieser  ihre 
Eechtfertigung  als  einer  Wissenschaft  überhaupt  zu  überlassen.  Nur 
die  Eingliederung  jener  in  diese  kann  noch  fraglich  sein. 

Wenn  wir  von  einer  Wissenschafts-  und  Kunstbildung,  von 
einer  Pädagogie  und  Pädagogik  der  Wissenschaften  und  Künste, 
kurz  von  einer  akademischen  Pädagogik,  sprechen,  so  meinen  wir 
damit  eine  Spezies  des  Genus  Bildung,  Pädagogie  und  Pädagogik, 
und  zwar  hauptsächlich  nach  dem  Einteilimgsprinzipe  niedrigerer 
und  höherer  „Stufen".  Unser  Teilgebiet  setzt  sich  in  Gegensatz  zu 
jedem  anderen  Teilgebiete  der  Pädagogik,  das  nicht  mit  Wissen- 
schaften und  Künsten  als  solchen  zu  tun  hat,  das  also  entweder 
überhaupt  andere  als  zu  Wissenschaft  und  Kunst  gehörige  Materien 
übermittelt,  oder  aber  lediglich  Bestandteile  von  jenen  für  irgend 
einen  außerhalb  ihrer  liegenden  Zweck  übermitteln  will. 

Unter  Wissenschaft  verstehen  wir  in  Kürze  einen  voll- 
ständigen Inbegriff  gleichartiger  methodischer  Erkenntnisse.  Unter 
Kunst  verstehen  wir  in  Kürze  einen  vollständigen  Inbegi'iff  gleich- 
artiger Produkte  höheren  Wertes.    Diese  dienen  entweder  dem  Zweck 
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eines  Nutzens  für  die  Menschen,  oder  aber  sie  tragen  ihren  Zweck 
„in  sich  selber".  Dort  haben  wir  die  sogenannten  nützlichen  oder 
gebundenen  oder  technischen  Künste,  hier  die  sogenannten  schönen 
oder  freien  oder  ästhetischen  Künste.  Will  man  diese  Unter- 
scheidung ebenso  betonen,  wie  die  zwischen  Wissenschaft  und 
Kunst  schlechtweg,  so  bekommen  wir  drei  Objekte,  auf  die  sich 
unsere  Pädagogik  bezieht:  Wissenschaft,  Technik  und  schöne  Kunst. 
Wir  stellen  unser  Teilgebiet  in  eine  Stufenreihe  der  Päda- 
gogik deshalb  hinein,  weil  es  sich  hauptsächlich  von  solchen  Teil- 
gebieten unterscheidet,  die  ersichtlich  nach  allgemeinem  Gebrauch 
als  unter  ihm  stehend  angefaßt  werden  und  von  ihm  in  einer 
leicht  zu  wenig  beachteten  Weise  abhängen.  Insbesondere  sind  es 
die  Zwecke  der  sogenannten  Allgemeinbildung,  welche  unter  dem 
Niveau  unseres  Teilgebietes  angestrebt  werden.  Physik  läßt  sich 
als  eine  Wissenschaft  schlechtweg  übermitteln,  aber  auch  als  eine 
Reihe  von  Kenntnissen,  welche  gleich  anderen  den  Menschen  zu 
irgendeiner  Wirksamkeit  befähigen  sollen. 

Die  hier  gegebene  Unterscheidung  ist  bereits  ohne  Rücksicht 
auf  das  sogenannte  Schulwesen  zu  machen.  Man  kann  sowohl 
Wissenschaft  und  Kunst,  wie  auch  irgendwelche  Reihen  oder 
Gruppen  von  Kenntnissen  und  Fertigkeiten,  die  aus  Wissenschaften 
und  Künsten  genommen  werden,  übermitteln,  ohne  daß  es  dazu 
eigener  Veranstaltungen  bedarf.  Tatsächlich  aber  spielen  diese 
Veranstaltungen  eine  solche  Rolle,  daß  sie  uns  sofort  zu  tun  geben. 
Sie  sind  das  Schulwesen  weiteren  Sinnes. 

Der  für  uns  hauptsächliche  Gegensatz  zu  Wissenschaft  und 
Kunst  ist  der  des  „Schulfaches",  w^omit  also  ein  Auszug  oder 
Präparat  aus  einer  Wissenschaft  oder  Kunst  gemeint  ist,  anders 
genommen:  eine  solche  Gruppe  von  wissenschaftlichen  oder  künst- 
lerischen Kenntnissen  und  Fertigkeiten,  deren  Übermittelung  irgend- 
welche außerhalb  der  Wissenschaft  und  Kunst  liegende  Zwecke 
erfüllen  soll.  Der  Name  kommt  daher,  weil  solche  Kenntnisse  und 
Fertigkeiten  tatsächlich  allermeistens  in  Anstalten  übermittelt  werden, 
für  welche  der  Ausdruck  „Schule"  am  geläufigsten  ist. 

Diese  Schulen  zeigen  eine  oder  mehrere  aufsteigende  Reihen, 
durch  welche  Unterschiede  der  Stufen  gegeben  sind.  Namentlich 
kennen  wir,  zumal  in  unseren  Verhältnissen,   zwei  solche   Stufen 
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und  nennen  die  eine  die  elementare,  die  andere  die  höhere  oder 
mittlere.  Jene  "n^ill  allen  Gliedern  des  Volkes  eine  Bildung  mit- 
teilen, welche  Gemeingut  unserer  Kultur  sein  soll;  diese  will  den 
zu  einem  qualifizierten  Teilnehmen  an  der  Kultur  bestimmten 
Personen  eine  gesteigerte  Bildung  dieser  Art  und  insbesondere 
eine  Vorbereitung  für  das  Empfangen  der  Einwirkungen  geben, 
die  in  unser  Teilgebiet  fallen.  .Die  fremdländischen  Bezeichnungen 
.^priniaire'^  und  ,,seco7idai?-e''  oder  dergl.  benennen  diese  zwei 
Stufen  wohl  am  passendsten. 

Darüber  baut  sich  nun,  allerdings  mit  sehr  mannigfaltigen 
Abgrenzimgen ,  eine  dritte  Stufe  auf,  für  welche  fremdländische 
Bezeichnungen  wie  „sujperieur^'  und  dergl.  und  einheimische  Be- 
zeichnungen wie  ,,hoch"  (niederländisch:  „hoogh")  im  Gebrauche 
sind;  kurz  das  Hochschulwesen. 

TVir  pflegen  eine  Anstalt,  welche'  der  Pädagogik  der  "Wissen- 
schaften und  Künste  dient,  als  eine  „Hochschule"  zu  bezeichnen 
und  setzen  sie  der  von  uns  ebva  so  zu  nennenden  Unterschule 
gegenüber.  Insoferne  nun  die  Wirklichkeiten,  Begriffe  und  Be- 
zeichnungen einer  Elementar-  oder  Volksschulpädagogik  und  weiter- 
hin einer  Gymnasial-  oder  „höheren"  Pädagogik  (insgesamt  einer 
„präakademischen  Pädagogik")  so  gut  wie  allgemein  anerkannt  sind, 
würde  sich  für  unser  Teilgebiet  der  Ausdruck  „Hochschulpäda- 
gogik" ergeben.  Ebenso  nahe  liegt  und  aus  äußeren  Gründen 
empfiehlt  sich  der  den  lehrenden  „Akademien"  entnommene  Aus- 
druck „akademische  Pädagogik". 

Allein  wir  haben  bereits  das  Schulwesen  als  eine,  wenn  auch 
noch  so  wichtige.  Schale  des  Kernes  der  eigentlichen  pädagogischen 
Einwirkung  kennen  gelernt  und  sind  schon  deswegen  prinzipiell 
nicht  auf  dem  besten  AVege,  wenn  wir  diese  bequemen  Namen  vor- 
anstellen. Sodann  aber  kommt  noch  die  Tatsache  hinzu,  daß  einerseits 
nicht  alles  Übermitteln  von  Wissenschaften  und  Künsten  in  das 
Leben  der  Hochschulen  fällt,  zumal  der  Ersatz  dieser  durch  die 
mannigfache  „Atelier -Erziehung"  u.  dgl.,  imd  daß  andererseits 
manches  an  Hochschulen  Übermittelte,  auch  wenn  diese  ihr  Ideal 
sehr  gut  erfüllen,  nicht  eigentliche  Wissenschaft  und  Kunst  ist 
Beide  Begriffe  kreuzen  sich  also.  Doch  mögen  wegen  der  tat- 
sächlich großen  Bedeutung  des  Hochschulwesens,  insbesondere  wegen 
der   empirischen  Notwendigkeit,    durch    dieses  zur  Erkenntnis   der 
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eigentlichen  Wissenschafts-  und  Kimstpädagogik  durchzudringen, 
der  Ausdruck  ..Hochschulpädagogik"  mit  seiner  bequemen  Analogie 
imd  der  Ausdruck  „Akademische  Pädagogik"  mit  seiner  Kürze  usw. 
praktisch  bevorzugt  werden. 

Es  fragt  sich  nun  sehr,  ob  wir  das  Recht  haben,  die  von  uns 
vertretene  Stufe  als  die  höchste  von  allen  zu  bezeichnen.  Ver- 
folgen wir  die  Stufenreihe  so,  wie  sie  der  einzelne  ]\Iensch  durch- 
läuft, so  verstärkt  sich  jener  Zweifel  ganz  besonders.  "Wer  die 
Einwirkungen  unserer  Stufe  deshalb  nicht  als  pädagogisch  aner- 
kennen will,  weil  sie  an  Personen  kommt,  die  bereits  zu  alt  sind, 
imi  noch  von  Pädagogik  .sprechen  zu  lassen,  muß  erst  recht  alle 
Einwirkungen  auf  noch  ältere  Personen,  also  jegliche  „ Andragogie ", 
ver\^'erfen. 

Xun  gibt  es  aber  eine  solche  Andragogie  mindestens  in  der 
Weise,  daß  bei  einigen  klassischen  Pädagogikem  eine  Andragogik 
mit  zu  ihrer  Umfassung  der  Pädagogik  überhaupt  gehört,  und  daß 
volkstümlich  von  Erziehung  anch  auf  Gebieten  des  öffentlichen 
Lebens  gesprochen  wird.  An  den  Erwachsenen  als  Einzelnen,  au 
gesellschaftliche  und  genossenschaftliche  Gruppen  von  Erw'achsenen, 
an  eine  ganze  Xation  und  schließlich  an  das  Menschengeschlecht 
überhaupt  werden  Anforderungen  gestellt,  die  verwandt  sind  den 
in  der  Pädagogik  an  jüngere  Personen  gestellten  Anforderungen; 
und  diese  Anforderungen  erhalten  nicht  selten  ihre  theoretische 
Feststellung  in  pädagogischer  Systematik,  zumal  bei  F.  D.  E.  Schleier- 

ilACHER. 

Es  läßt  sich  beobachten,  daß  der  heranreifende  Mensch,  nach- 
dem er  Jünger  einer  Wissenschaft  oder  Kunst  gewesen,  in  eine 
Behandlung  kommt,  die  pädagogiscli  sogar  enger  ist,  als  die  ihr 
vorhergehende.  Es  ist  dies  die  Zeit  des  Praktikanten  oder  dgl., 
der  bei  einem  oder  mehreren  älteren  Vertretern  seines  Gebietes 
und  etwa  innerhalb  einer  diesem  gewidmeten  Institution  so  umge- 
bildet wird  oder  werden  soll,  wie  es  dieses  Gebiet  und  etwa  seine 
Institutionen  verlangen.  Dazu  kommen  noch  mancherlei  Yeranstal- 
tungen  der  wissenschaftlichen  und  künstlerischen  ..Fortbildung". 

Auch  abgesehen  von  diesen  spezielleren  Anschlüssen  an  die 
Periode  der  Jüngerschaft  von  Wissenschaft  und  Kunst  gibt  es 
Gelegenheiten  von  mehr  oder  minder  freiwilliger  Art  für  den  Er- 
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wachsenen,  sich  -weiterzubilden  oder  weiterbilden  zu  lassen.  Es 
gilt  dies  von  sämtlichen  Personen,  sowohl  denen,  die  sonst  auf  der 
untersten  Bildungsstufe  geblieben  sind,  wie  auch  von  den  fortge- 
schrittensten Fachleuten  einer  Wissenschaft  oder  Kunst.  Daß  man 
„nie  auslernt",  ist  allgemein  bekannt  und  wird  zum  Überdrusse 
wiederholt;  daraus  ergibt  sich  aber  auch  die  "Verpflichtung,  dies 
konsequent  anzuerkennen  und  mindestens  ein  Lernen,  das  aber 
schwerlich  immer  ohne  ein  Lehren  besteht,  für  den  Erwachsenen 
und  folglich  um  so  mehr  für  den  Heranreifenden  gelten  zu  lassen. 
Sieht  die  pädagogische  Betrachtung  von  Besonderheiten  dieser 
Bildung  des  Erwachsenen  ab,  so  operiert  sie  dabei  mit  Begriffen 
wie  Volksbildung,  Poljmathie  und  dgl.  mehr  (0.  Willmanx). 

Dies  ist  der  Beweis  „a  fortiori"'  für  die  Berechtigung,  von 
pädagogischen  Einwirkungen  in  demjenigen  Lebensalter  zu  sprechen, 
für  welches  Gegner  unseres  Prinzipes  sie  leugnen  möchten.  Speziell 
bei  einer  Hochschulpädagogik  kommen  diejenigen  Einwirkungen  am 
meisten  in  Betracht,  welche  sich  am  engsten  an  die  akademische 
Periode  anschließen.  Dies  ergibt  den  Begriff  der  „postaka- 
demischen Pädagogik''.  Sein  Objekt  und  das  der  „präaka- 
demischen Pädagogik"  schließen  die  „akademische  Pädagogik" 
gleichsam  von  zwei  Seiten  ein  und  kennzeichnen  sie  dadurch  erst 
recht  als  ein  Reihenglied  einer  pädagogischen  Stufenfolge. 

Der  gegnerische  Versuch,  das  akademische  Gebiet  aus  der 
Pädagogik  auszuschließen,  findet  eine  scheinbare  Stütze  daran,  daß 
in  den  uns  nächstgelegenen  Yerhältnissen  die  Abgrenzung  dieser 
Stufe  gegen  die  präakademische  relativ  fest  zu  sein  und  bekanntlich 
sogar  einen  vielbeklagten  schroffen  Übergang  zu  bedeuten  pflegt. 
Gleiches  ist  jedoch  weder  gegenwärtig  in  anderen  Kulturen,  noch 
auch  in  allen  vergangenen  Zeiten  der  Eall  und  muß  keineswegs  in 
jeglicher  Zukunft  der  Fall  sein.  Die  Abgrenzung  und  der  Über- 
gang von  unterer  Pädagogik  zu  Wissenschafts-  und  Kuustpädagogik 
würden  für  die  Geschichtsforschung  ein  eigenes  anspruchsvolles 
Thema  ergeben.  Daraus  folgt  mindestens  eine  Schwierigkeit,  die 
gegnerische  Streichung  einer  akademischen  Pädagogik  geographisch 
und  historisch  durchzuführen. 

Dazu  kommt  noch  die  verschiedenartige  Wertung  der  unreife 
eines  Lebensalters  in  verschiedenen  Kulturen.  Weiter  zurück  in 
der  Yergangenheit,  ja  selbst  schon  in  dem  konservativeren  England 
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von  heute,  wird  eine  ältere  Jugendstufe  keineswegs  so  als  fertig 
betrachtet,  wie  es  in  unserer  Kultur  geschieht.  Der  gegnerische 
Gedankengang,  daß  Pädagogik  eine  Führung  von  Ejiaben  bedeute, 
Wissenschafts-  und  Kunstjünger  jedoch  keine  Knaben  mehr  seien, 
scheitert  schon  daran,  daß  der  hier  verwendete  griechische  Xame 
für  Knabe  (ebenso  das  englische  ,,boy"\  einigermaßen  selbst  das 
lateinische  „piier")  anscheinend  eine  weitere  Lebensspanne  ein- 
schließt, als  der  unserige,  und  daß  die  griechische  Pädagogik  ganz 
ausgesprochen  eine  sehr  speziell  geformte  „Ephebenbildung"  kannte; 
ein  Begriff,  der  samt  seinem  Terminus  leicht  auch  für  den  unserigen 
eingesetzt  werden  könnte. 

Richtig  ist  allerdings  und  würde  sich  aus  einer  Behandlung 
jenes  historischen  Themas  näher  ergeben,  daß  die  verschiedenen 
Stufen  der  Pädagogik  in  primitiveren  Zeiten  weniger  scharf,  zum 
Teil  überhaupt  noch  nicht,  getrennt  waren,  gegenüber  unseren, 
durch  das  staatliche  Schulwesen  fester  geformten  Yerhältnissen. 
Allein  es  kommt  dies  nur  ebenso  auf  eine  Erschwerung  der  Arbeit 
in  der  Geschichte  unseres  Gebietes  hinaus,  wie  die  anfänglich 
geringe  Differenzierung  zwischen  der  Philosophie  und  anderen 
"Wissenschaften  die  Geschichte  der  Philosophie  beschwert.  Mehr 
als  wettgemacht  wird  diese  Erschwerung  dadurch,  daß  die  Ge- 
schichte unseres  Gebietes  eine,  wohl  erst  später  genügend  über- 
schaubare. Fülle  von  Beiträgen  zu  ihm  aufweist,  die  sich  von  der 
unsererseits  geforderten  Pädagogik  im  allgemeinen  nur  dadurch 
unterscheiden,  daß  sie  neben,  nicht  innerhalb  der  wissenschaft- 
lichen Pädagogik  oder  wenigstens  nicht  eingehender  auf  ihrem  je- 
weils neuesten  Stande  arbeiteten. 

Dies  würde  nun  einen  gefährlichen  Gegenbeweis  gegen  unser 
Gebiet  einschließen.  Es  könnte  zeigen,  daß  es  zwar  ein  Bilden 
von  Wissenschafts-  und  Kunstjüugem  gebe,  daß  dies  aber  „pseudo- 
pädagogisch" sei,  also  außerhalb  der  Pädagogik  verbleiben  müsse, 
wonach  auch  die  Wissenschaft  von  diesem  Bilden,  wenn  überhaupt 
herstellbar,  außerhalb  der  Pädagogik  verbleiben  müßte. 

Allein  erstens  fand  oder  kannte  jene  Literatur  unserer  Vor- 
gänger gewöhnlich  noch  keine  wissenschaftliche  Pädagogik,  hatte 
also  keine  genügende  Gelegenheit  zu  der  Einsicht,  daß  akademisches 
Einwirken  als  ein  pädagogisches  Einwirken  überhaupt  aufgefaßt, 
und  daß  die  Theorie  von  ihm  in  der  Theorie  von  diesem  Einwirken 
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überhaupt  untergebracht  -werden  kann.  Zweitens  ist  es  auf  die 
Dauer  unmöglich,  Betrachtungen  über  gewisse  Objekte  ohne  Zu- 
sammenhang mit  einer  sie  aufnehmenden  Wissenschaft  zu  lassen, 
soferne  nur  die  Objekte  dafür  gewichtig  genug  sind.  Demnach 
muß  es  sich  irgendwann  entscheiden,  ob  jene  Literatur  als  bloße 
individuelle  Betrachtungen  fortbestehen  oder  aber  in  eine  "Wissen- 
schaft eingegliedert  werden  soll.  jS^im  fragt  es  sich,  welche  Wissen- 
schaft sie  in  sich  aufnehmen  könnte;  und  da  sprechen  alle  Gründe 
der  Yerwandtschaft  eben  für  die  Pädagogik. 

Es  genügt  sogar  schon,  wenn  die  fraglichen  Objekte  und  ihre 
Betrachtungen  in  eine  Wissenschaft,  die  sich  dazu  bereit  hält,  hier 
also  in  die  Pädagogik,  aufgenommen  werden  können.  Tritt  ihr 
dann  wirklich  (was  abzuwarten)  eine  andere  Wissenschaft  entgegen, 
welche  das  fragliche  Gebiet  für  sich  beansprucht,  so  wird  ein 
solcher  Grenzstreit  wissenschaftlich  nur  erwünscht  sein. 


Wie  schon  angedeutet,  lassen  die  weiten  Definitionen  der 
Pädagogik,  insbesondere  der  Erziehung,  die  Aufnahme  einer  höheren 
Jugendstufe  frei;  und  sie  lassen  nun  auch  die  Aufnahme  der  Über- 
mittelung von  Wissenschaften  und  Künsten  in  das  pädagogische 
Gesamtgebiet  frei.  Nur  wenige  mögen  eine  Ausnahme  machen;  bei 
solchen  verlangen  wir  eine  Kechtfertigung  ihrer  engeren  Grenzen 
und  sehen  dem  Streit  über  diese  Rechtfertigung  mit  Aussicht  auf 
Förderung  unserer  Einsicht  entgegen.  Doch  scheint  beispielsweise 
bei  I.  Kant,  der  eine  niedrige  Altersgrenze  für  die  Erziehung  an- 
setzt, ein  Ausschluß  dessen,  was  sich  als  Wissenschafts-  und  Kunst- 
pädagogik bezeichnen  läßt,  nicht  eigentlich  zum  Bewußtsein  ge- 
kommen zu  sein. 

Schwieriger  dürfte  die  Auseinandersetzung  mit  der  Pädagogik 
I.  F.  Herbaets  und  seiner  Nachfolger  sein  (von  denen  aber  gerade 
T.  Ziller  Beiträge  zu  unserem  Gebiete  gegeben  hat).  In  Herbart- 
schen  Kreisen  spricht  folgender  Gedankengang  gegen  uns:  Auf 
akademischem  Boden  wird  ein  spezielles.  Fachstudium  vermittelt, 
nicht  jene  allgemeine,  insbesondere  ethische  Bildung,  welche  für 
die  Pädagogik  entscheidend  ist,  und  deren  Forderung  es  ablehnen 
läßt,  daß  die  Erziehung  für  den  Beruf  arbeite. 
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Darauf  lautet  die  Antwort:  Für  Herbart  ist  das  Haupt- 
merkmal der  Erziehung  der  oberste  Zweck  einer  sittlichen  Charakter- 
stärke; das  zweite  Merkmal  der  Erziehung,  genauer  des  Unterrichtes, 
der  Zweck  eines  vielseitigen  Interesses;  und  etwa  das  dritte  Merk- 
mal (oder  die  erste  der  Folgerimgen  aus  dem  Begriffe)  die  Zu- 
sammengehörigkeit von  Erziehimg  und  Unterricht.  Unter  diesen 
drei  Punkten  sind  der  erste  und  der  dritte  auch  einer  wahrhaften, 
d.  h.  dem  Prinzipe  der  Wissenschafts-  und  Kunstbildung  folgenden, 
akademischen  Pädagogik  eigen.  Denn  der  Jünger  von  Wissenschaft 
und  Kirnst  soll  ebenfalls  sittliche  Charakterstärke  bekommen,  nur 
nicht  oder  nicht  allein  die  einem  Menschen  überhaupt  nötige,  sondern 
außerdem  und  hauptsächlich  die  spezielle  sittliche  Charakterstärke 
des  Jüngers  einer  bestimmten  Wissenschaft  oder  bestimmten  Kunst, 
und  noch  spezieller  die  sittliche  Stärke  des  Berufscharakters.^ 
Der  dritte  von  jenen  Punkten,  die  Zusammengehörigkeit  von  Er- 
ziehung und  Unterricht,  kann  in  der  Hochschulpädagogik  mit  Un- 
recht vernachlässigt  werden,  wie  dies  anderswo  ebenfalls  geschieht; 
allein  er  kann  auch,  wie  er  soll,  berücksichtigt  werden  und  kann  es 
um  so  mehr,  als  beim  Jünger  von  Kunst  und  Wissenschaft  andere  er- 
ziehliche Einwirkungen,  als  die  durch  den  Unterricht,  noch  schwerer 
sind,  als  beim  Zögling  auf  unteren  Stufen.  Jetzt  gilt  erst  recht  das 
Ziller  sehe  Wort:  ,,Der  Unterricht  ist  die  stärkste  pädagogische  Kraft" 

Einzig  der  zweite  von  jenen  drei  Punkten  widerstreitet  einer 
akademischen  Pädagogik,  da  diese  das  vielseitige  Interesse  lediglich 
durch  eine  Fortführung  der  auf  unteren  Stufen  herrschenden  All- 
gemeinbildung befriedigen  kann;  was  nur  eben  einen  eigenen  Zweig 
von  ihr  ergibt.  Allein  das  Interesse,  mit  welchem  sie  in  ihrem 
Hauptstamme  so  arbeiten  will,  daß  es  Ziel  und  weiterhin  auch 
Förderimgsmittel  des  Unterrichtes  sein  soll,  ist  nicht  das  vielseitige 
und  gleichschwebende,  sondern  ein  ausgesprochen  einseitiges,  un- 
gleichschwebendes. Indessen  hat  Herbaet  jenes  Begriffsmerkmal 
nicht  an  erste,  sondern  an  zweite  Stelle  gestellt. 

Außerdem  aber  wird  die  vermißte  Vielseitigkeit  durch  etwas 
nur  der  akademischen  Pädagogik  Eigenes  ersetzt.  Der  Yeiireter 
einer  Wissenschaft  und  Kunst  arbeitet  im  Speziellen,  bedarf  jedoch 
von  seinem  Arbeitspunkt  aus  so  sehr  der  Beziehungen  nach  allen 
Seiten,  daß  in  dieser  Weise  ein  allseitiges  Interesse  erfordert  wird. 
Für    den    Bearbeiter   irgendeines    wissenschaftlichen  Spezialthemas 
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gibt  es  kein  Wissenstück,  das  nicht  unter  Umständen  einen  wert- 
vollen Zusammenhang  damit  erlangt.  Die  Wissenschaft  ist  schon 
insofern  unendlich.  Daraus  ergibt  sich  für  ihren  Jünger  (und  nndatis 
mutandis  für  den  der  Kunst)  die  Forderung  eines  „im  Einseitigen 
allseitigen  Interesses"  als  Ziel  und  als  Förderung. 

Mit  dieser  Formel  haben  wir  der  bekannten  Herbaet  sehen 
Formel  eine  andere  gegenübergestellt,  welche  unser  Gebiet  lediglich 
für  Denjenigen  aus  der  Pädagogik  ausschließt,  der  jenes  zweite 
Herbaet  sehe  Merkmal  der  Pädagogik  konstitutiv  macht.  Wohin  dann 
eine  Tätigkeit  und  ihre  Theorie  zu  stellen  sind,  die  sich  an  diese 
unsere  Formel  halten,  wenn  nicht  in  die  Pädagogik,  müßte  aller- 
dings erst  gezeigt  werden.  Bis  jetzt  haben  wir  durch  sie  lediglich 
eine  neue  differentia  spedfica,  nicht  ein  neues  genus. 

Die  Gegnerschaft  gegen  unser  Gebiet  geht  von  der  irrigen 
Vermutung,  oder  von  einer  schwerlich  ganz  irrigen  Warnung  vor 
der  Gefahr  aus,  daß  es  sich  nicht  um  eine  Anwendung  der  Kon- 
stante, des  Genus,  sondern  um  die  Überti'aguug  einer  bereits  anders- 
wo ausgebildeten  diffei'entia  spedfica  oder  Yariante  auf  das  neue 
Gebiet  handeln  könne.  Tatsächlich  jedoch  ist  es  gerade  auch  unsere 
Aufgabe,  eine  solche  falsche  Übertragung  zu  hemmen.  Vielmehr 
obliegt  uns  das  Zweifache:  erstens  die  Anwendung  des  Genus  oder 
der  Konstante  auf  unser  Gebiet,  und  zweitens  die  Aufstellung  der 
differentiae  spenßcae  oder  der  Variante  für  dieses. 

Die  Gegner,  welche  so  ängstlich  vor  der  Übertragung  einer 
anderen  Variante  warnen,  begünstigen  oder  rechtfertigen  dadurch 
bereits  das  Problem  einer  Herausarbeitung  der  neuen  Variante. 
In  der  besseren,  allerdings  weniger  pädagogisch  fachmäßigen 
Literatur  unserer  Vorgänger  wird  denn  auch  die  „Unanwendbarkeit 
didaktischer  Formen  von  unteren  Stufen"  auf  den  akademischen 
Unterricht  ganz  besonders  betont. 

Der  Umstand,  daß  die  akademische  Variante  für  hochschul- 
pädagogische Darlegungen  begreiflicherweise  mehr  in  Betracht 
kommt,  als  die  pädagogische  Konstante,  darf  die  Aufmerksamkeit 
auf  diese  nicht  beeinträchtigen.  In  früherer  Zeit  und  in  weniger 
wertvoller,  aber  pädagogisch  fachmäßigerer  Literatur  unserer  Vor- 
gänger haben  manche  Darbietungen,  insbesondere  die  Anläufe  zu 
einer   Ausdehnung    der    Pädagogik    „bis    ins    akademische    Alter", 
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allerdings  die  Konstante  vor  der  Yariablen  so  bevorzugt,  daß  der 
Anschein  jener  Übertragung  didaktischer  formen  nicht  zu  ver- 
meiden war.  So  namentlich  bei  AufkLärem  (mit  besseren  Ein- 
sichten bei  Basedow),  und  besonders  bei  Diester^\t:g. 

Unsere  letzten  Ausführungen  haben  hauptsächlich  den  prak- 
tischen Skeptizismus  für  unser  Gebiet  behandelt,  also  den  Zweifel, 
ob  das  Einwirken  auf  Wissenschaf ts -  und  Kunstjünger  unter  den 
Begriff  des  Pädagogischen  fällt.  Selbst  wenn  diese  Zweifel  behoben 
sind,  könnte  immerhin  noch  ein  theoretischer  Skeptizismus 
zweifeln,  ob  jenem  pädagogischen  Tun  ein  eigener  Wissenschafts- 
teil gemäß  dem  einleitend  Gesagten  zu  widmen  ist.  Verlangt  man 
für  die  Berechtigung  eines  solchen  eine  genügende  Weite,  Ein- 
heitlichkeit und  Wichtigkeit  des  Objektes,  so  dürfte  eine  Abwehr 
am  wenigsten  nötig  sein.  Verlangt  man  dagegen  eine  genügende 
Beständigkeit  im  Objekte,  die  es  erst  ermöglicht,  auf  methodischem 
Wege  wissenschaftlich  Bestimmtes  festzustellen,  so  verbleibt  aller- 
dings noch  ein  Bedenken. 

Man  wird  sagen,  das  Vorgehen  eines  Vertreters  von  Wissen- 
schaft und  Kunst  gegenüber  einem  Jünger  sei  so  individuell,  daß 
sich  darüber  theoretisch  nichts  feststellen  lasse.  Ob  wir  nun  wirk- 
lich diesen  „akademischen  Individualismus"  für  noch  schwankender, 
unbestimmter  halten  müssen,  als  das  Wetter,  von  dem  es  doch  eine, 
zwar  sehr  an  bloße  Wahrscheinlichkeiten  gewiesene,  aber  ti?otzdem 
an  wissenschaftlicher  Würde  nicht  zurückstehende  theoretische 
Disziplin,  die  Meteorologie,  gibt,  mag  noch  eine  Erörterung  ver- 
dienen. Eür  eine  direkte  Argumentation  kommt  folgendes  in 
Betracht. 

Bei  dem  größten  Individualismus  eines  Vertreters  von  Wissen- 
schaften und  Künsten  bekommt  dieser  doch  mit  Pmikten  zu  tun, 
an  denen  nicht  begrenzt  viele,  sondern  nur  einige  wenige  Möglich- 
keiten vorhanden  sind,  zumal  Alternativen.  Der  Eine  bevorzugt 
z.  B.  einen  mehr  analytischen,  der  Andere  einen  mehr  synthetischen 
Weg;  und  dgl.  mehr.  Daraus  folgt,  daß  akademische  Lehrer  nicht 
in  jedem  Punkte  verschiedene  Verfahrungsweisen  befolgen  können, 
daß  vielmehr  viele  in  einigen  solchen  übereinstimmen  müssen.  Nun 
wählen  sie  die  eine  oder  die  andere,  weil  ihnen  diese  besser  scheint, 
und   weil   sie  naturgemäß    ein    Interesse    daran   haben,    ihre    Ein- 
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Wirkung  auf  die  Jünger  so  gut  wie  möglich  zu  machen.  Das  be- 
deutet einen  gewissen  Betrag  von  Erwägungen,  welche  über  das 
Individuelle  liinausliegen,  und  folglich  die  Möglichkeit,  hier  wissen- 
schaftliche Bestimmungen  zu  treffen. 

Eine  andere  Frage  ist,  ob  man  im  Zweifelsfalle  dasjenige,  was 
doch  nicht  solchen  Bestimmungen  zugänglich  sei,  weiter  oder  weniger 
weit  ausdehnt.  Hier  tritt  nun  an  Stelle  des  Skeptizismus  der  Kriti- 
zismus und  sieht  sich  vor  einen,  in  unseren  allgemeinen  Betrach- 
tungen des  ersten  Abschnittes  angekündigten,  Fall  gestellt,  daß  die 
Grenze  zwischen  dem  Individuellen  und  dem  Generellen  weiter  als 
sonst  nach  dem  Generellen  (nach  „rechts")  zu  liegt,  d.  h.  größeren 
Raum  als  sonst  für  das  Individuelle  läßt.  Begreiflicherweise  erklärt 
dies  auch  den  Umstand,  daß  unter  den  verschiedenen  Stufen  der 
Pädagogik  die  Hochschulstufe  so  spät  und  dann  noch  mit  so  viel 
Zweifel  an  ihrer  Berechtigung  ins  Leben  tritt. 

Ein  Skeptizismus  gegen  die  akademische  Pädagogik  hat  aber 
wenig  Ptecht,  solang  im  Akademiker  selber  das  „pädagogische 
Bewußtsein"  noch  nicht  erwacht  oder  auch  nui'  noch  nicht  durch- 
gebildet ist,  und  solange  die  Vertretung  der  akademischen  Pädagogik 
als  einer  Wissenschaft  sich  erst  im  Werden  befindet.  Denn  das 
heißt,  der  Erfahrung  vorgreifen. 

Es  ist  Kritizismus,  vor  einem  „Non  possumus"  und  einem 
„Ig?io?'abimus"  zu  warnen,  welche  etwas  von  theoretischer  Be- 
handlung ausschließen,  was  nach  einiger  Zeit  sich  trotzdem  ihr 
zugänglich  zeigt.  Allein  ebenso  muß  er  davor  warnen,  etwas  der 
freien  Praxis  zu  entziehen,  was  von  ihr  demnächst  ebenfalls  er- 
obert werden  kann.  Es  ist  für  die  akademische  noch  mehr  als  für 
eine  andere  Pädagogik  möglich,  daß  sie  zu  Forderungen  gelangt, 
welche  durch  eine  unerwartete  akademische  Künstlerschaft  doch 
wiederum  eingeschränkt  werden.  Also  müssen  auf  unserem  Gebiete 
die  Grenzen  zwischen  dem  wissenschaftlich  Feststellbaren  und  dem 
wissenschaftlich  nicht  Feststellbaren  lockerer  gelassen  werden,  als 
anderswo.  Im  Zweifelsfall  ist  immer  lieber  weniger  als  mehr  zu 
beanspruchen.  Enge  Grenzen  für  die  Theorie,  weite  für  die  Praxis 
haben  erstens  den  Yorteil,  daß  sich  in  einem  sehr  verengerten 
Kreise  wissenschaftlicher  Theorie  immer  noch  besser,  sicherer,  freier 
vorgehen  läßt,  als  in  einem  zu  sehr  erweiterten,  und  haben  zweitens 
den  Yorteil,   daß   eine  sehr  erweiterte  akademische  Künstlerschaft 
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der  Theorie  immer  wieder  neues  Material  zur  Beschreib img,  Er- 
klärung und  "Wertung,  also  zu  ihrer  eigenen  Erweiterung  darbringt. 

Bei  all  dem  bleibt  doch  unsere  kritizistische  Weisung: 
.,AIethodik  soweit  möglich,  Natur  soweit  nötig"',  aufrecht 
und  findet  hier  eine  besondere  Anwendung.  Je  mehr  wir  Yorerst 
das  „möglich"  als  ein  „wissenschaftlich  möglich",  und  das  „nötig" 
als  „zum  Gedeihen  der  Praxis  und  Theorie  nötig"  fassen,  desto 
mehr  Hoffnung  besteht  auf  die  Förderung  dieser  beiden. 

Damit  steht  in  Zusammenhang  die  Doppelnatur  der  akade- 
mischen wie  jeglicher  Pädagogik,  daß  sie  eine  theoretisch -praktische 
"Wissenschaft  ist.  'Wir  haben  es  in  erster  Linie  mit  einer  (prak- 
tischen) Sollens-,  speziell  Kunstlehre,  in  zweiter  Linie  mit  einer 
(theoretischen)  Seins-,  speziell  Erfahrimgslehre  zu  tun.  Die  Hoch- 
schulpädagogik ist  zuerst  teleologisch  (oder  timologisch  oder  nor- 
mativ), zuzweit  empirisch,  auch  wenn  im  Lauf  ihrer  Ai'beit  oftmals 
die  Empirie  vor  dem  Ideale  kommt,  dem  sie  doch  nur  dient.  Und 
zwar  gilt  wiederum  der  Satz:  ..Teleologie  soweit  möglich,  Empirie 
soweit  nötig",  doch  abermals  mit  der  Ergänzung,  daß  dort  Enge 
und  hier  Weite  auch  seinem  Sinne  gemäß  ist. 

Das  Dienstverhältnis  der  Empirie  zum  Ideal  in  das  Gegenteil 
oder  gar  in  eine  Alleingültigkeit  der  Empirie  zu  verkeliren,  ist 
pädagogischer  Empirismus,  wie  die  Vernachlässigung  jener  Dienerin 
pädagogischer  Kationalismus  sein  würde.  Wie  eingangs  (S.  18)  an- 
gedeutet, ist  die  Pädagogik  von  vornherein  auf  eine  Überwindung 
des  Tatsächlichen  angelegt  und  würde  aufhören,  wenn  sie  ledig- 
lich beschreiben  und  erklären  wollte.  Allein  nur  in  dem  Falle, 
daß  sie  dieser  Erkenntnis  ihres  Materiales  alles  Gebührende  gibt 
und  alles  Förderliche  entnimmt,  behält  sie  ihr  teleologisches 
Recht  bei. 

Nun  gilt  all  dies  von  unserem  werdenden  Teilgebiete  verstärkt. 
Es  eröffnet  ein  noch  ungenügend  bearbeitetes  Tatsachenfeld  und 
darf  sich  keine  der  Förderungen  entgehen  lassen,  die  ihm  aus  der 
rein  empirischen  Arbeit  daran  erwachsen.  Gerade  in  dem  Maße 
dieser  Leistung  sichert  die  Hochschulpädagogik  ihr  Recht  zu  einer 
Herrschaft  (d.  h.  Zweckbehandlung,  Wertung,  Normierung)  über  die 
Tatsachen  und  zur  Ablehnung  der  Ansicht,  sie  sei  lediglich  eine 
Theorie  des  Hochschulwesens. 
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"Während  zahlreiche  menschliche  Güter  nicht  originäre,  sondern 
derivate  Faktoren  sind,  insoferne  sie  nicht  aus  einem  ursprüng- 
lichen Interesse  hervorgehen,  sondern  um  anderer  Interessen 
willen  bestehen,  sind  Wissenschaft  und  Kunst  durch  das  Gegenteil 
davon  ausgezeichnet.  Stücke  aus  ihnen,  beispielsweise  die  soge- 
nannten Schulfächer,  nimmt  man  zur  Erreichung  von  Zwecken,  die 
nicht  in  ihnen  selber  liegen.  Dagegen  geschieht  die  Beschäftigung 
mit  Wissenschaft  imd  Kunst,  wenn  auch  häufig  zu  andersartigen 
Zwecken,  so  doch  auch  und  in  erster  Linie  um  ihrer  selbst  wiUen. 

Das  wissenschaftliche  Erkennen  und  das  künstlerische  Schaffen 
(samt  dem  Aufnehmen  des  Geschaffenen)  sind  dem  Menschen  auf 
dem  Grunde  von  Xaturtiieben  eigen.  Sollten  sie  selbst  irgendwie 
zeitweilig  unterdrückt  werden,  so  würden  sie  trotzdem  wieder  aus 
dem  Wesen  des  Menschen  hervorwachsen,  und  zwar  auch  dann, 
wenn  keine  äußeren  Zwecke  mitwirken.  Xicht  nur  die  K^eugierde 
einerseits  und  der  alltägliche  Tätigkeits  -  und  Gestaltungstrieb  anderer- 
seits sind  dem  Menschen  originär  eigen:  auch  die  höhere  Form  der 
ISTeugierde,  d.  h.  der  Xaturtrieb  des  Erkennens  (speziell  des  Forschens 
und  des  Systematisierens)  und  die  höhere  Form  jenes  alltäglichen 
Triebes,  d.  i.  der  Xaturtrieb  zum  künstlerischen  Schaffen  und  Ge- 
nießen, sind  es  und  sind  biologische  Tatsachen,  mit  denen  wir  bis 
in  die  Details  der  akademischen  Didaktik  hinein  zu  rechnen  haben. 
Sie  geben  die  Grundlage  für  die  menschliche  Bedeutung  der 
Wissenschaften  und  der  Künste. 

Dann  erst  kommen  die  andersartigen  Bedeutungen  der  beiden, 
als  AYirkungen,  nicht  als  Zwecke.  Dies  hindert  natürlich  nicht, 
daß  Wechselwirkungen  zwischen  Wissenschaft  und  Kunst  einerseits 
und  sonstigen  menschlichen  Interessen  anderseits  bestehen  und  be- 
stehen müssen.  Xur  wird  von  der  Wissenschaft  und  der  Kunst 
den  andersartigen  Interessen  um  so  besser  gedient  werden  können, 
je  ungetrübter  sie  ihre  eigenen  Interessen  verfolgen,  also  je  voll- 
kommener sie  um  ihrer  selbst  wiUen  ausgebildet  werden. 

Wissenschaft  und  Kunst  lassen  sich  nun  nicht  vollständig 
im  weiteren  Sinne  pflegen,  ohne  daß  sie  an  neue  Vertreter  weiter- 
gegeben werden.  Folglich  ruht  das  Interesse  an  der  Tradition  als 
ein  indirektes,  nicht  originäres,  zunächst  auf  dem  originären  Interesse 
an  der  Wissenschaft  und  Kunst  selber.  Wir  unterrichten  in  Wissen- 
schaften  und  Künsten,    weil    wir   es   für  die   Wissenschaften  und 
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Künste  brauchen.  Dies  und  kein  anderer  Zweck  ist  der  grund- 
legende für  alle  akademische  Tätigkeit.  Ebenso  werden  wir  im 
akademischen  Unterricht  in  erster  Linie  immer  das  direkte  künst- 
lerische und  wissenschaftliche  Interesse  anrufen,  überzeugt,  daß  es 
uns  tragfähig  entgegenkommt.  Sobald  wir  es  anders  machen ,  haben 
wir  bereits  das  Prinzip  von  Wissenschafts-  und  Kunstpädagogik 
oder  das  Ideal  einer  Hochschule  geschädigt. 

Man  läßt  den  neuen  Jünger  der  Wissenschaft  oder  Kunst 
nicht  aus  sich  selber  heraus  anfangen,  wenn  man  imstand  ist,  ihm 
das  bisher  Errungene  zu  übermitteln.  Und  ergreift  der  Jünger 
sein  Fach  aus  direktem  Interesse,  dann  ist  es  auch  sein  Interesse, 
in  den  bisherigen  Gang  des  Faches  hineinzutreten.  So  entsteht 
die  Tradition  als  eine  kontinuierliche  Bindung  von  Generation  zu 
Generation,  allerdings  mit  der  Gefahr  eines  wohlbekannten  Extremes 
der  Erstarrung. 

Nun  bleibt  sich  aber  diese  Tradition  nicht  für  immer  gleich. 
Ebenso  wie  ihr  Objekt  vorwärts  schreitet,  schreitet  auch  sie  vor- 
wärts, indem  frühere  Leistungen  des  Tradierens  in  späteren  nach- 
wirken. So  entsteht  von  dem  Tradieren  abermals  eine  Tradition: 
es  wird  nicht  nur  Wissenschaft  und  Kunst,  sondern  auch  ihre 
Überlieferung  überliefert,  und  der  einzelne  Tradierende  tut  gut, 
das  bisher  im  Traditionswesen  Erreichte  für  sich  zu  verwerten. 
Durch  eine  solche  „Traditionstreue"  werden  seine  Bemühungen 
leichter,  sicherer  und  fruchtbarer  vor  sich  gehen,  als  anderswie. 

Während  nun  bisher  die  Tradition  von  Wissenschaft  und 
Kunst  kein  originäres  Interesse  bedeutet,  kann  und  muß  sie  doch 
zu  einem  solchen  ansteigen.  Sie  ist  eine  Tätigkeit  wie  andere,  die 
eine  Tendenz  zur  Vervollkommnung  in  sich  haben.  Dadurch  ent- 
steht ein  direktes  Interesse  an  ihr  selber,  ein  Trieb  nach  ihr,  der 
zum  künstlerischen  Gestaltungstrieb  überhaupt  gehört.  Sie  kann 
eben  auch  eine  Kunst  sein,  im  technischen  Sinne  des  Wortes, 
somit  eine  originäre  Lebensmacht.  Sie  besitzt  ihre  Mittel  zum 
Zwecke  oder  ihre  Formen  des  Gestaltens.  Der  Gelehrte  und  der 
Künstler  lassen  im  Gegensatze  zum  Laien  oder  zum  Bildungsfreund 
ihr  hauptsächliches  Interesse  gerade  dort  beginnen,  wo  dieser  mit 
seinem  Interesse  zu  Ende  ist:  bei  den  Mitteln  und  Formen  der 
Wissenschaft  und  Kunst.     Ebenso  beginnt  das  Hauptinteresse  des 
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Traditionskünstlers  bei  den  Mitteln  und  Formen  des  Tradiereus. 
Das  Interesse  wird  schließlich  zu  einer  Liebe. 

Außerdem  aber  tritt  noch  ein  drittes  Interesse  auf,  das  zwar 
dem  hier  ursprünglichsten,  dem  an  Wissenschaft  und  Kunst  selber, 
nachsteht,  im  Verlaufe  der  Entwickelung  aber  sich  ebenso  originär 
entfaltet,  wie  das  an  den  Mitteln  und  Formen  des  Tradierens.  Es 
ist  dies  das  Interesse  und  weiterhin  die  Liebe  für  den  Empfänger 
der  Tradition.  Sie  ist  ein  Spezialfall  der  Liebe  zum  Menschen, 
namentlich  zu  jüngeren  Menschen,  überhaupt.  Sie  hat  als  ein 
solcher  Spezialfall  auch  ihr  Spezifisches  und  tritt  damit  der  Liebe 
zu  anderen  Klassen  von  Menschen  gegenüber.  Wie  die  Pädagogik 
von  Feiedrich  Feöbel  auf  dem  Grund  einer  einseitigen  Liebe  zu 
der  Eindheitsstufe  unterhalb  des  schulpflichtigen  Alters  ruhte,  so 
ruht  die  Hochschulpädagogik  mit  auf  der  Liebe  zu  einer  meist  ganz 
bestimmten  Altersstufe:  zu  der  des  Jüngers  von  Wissenschaft 
und  Kunst. 

So  haben  wir  ein  dreifaches  Interesse,  mit  der  Möglichkeit 
einer  Steigerung  bis  zur  entsprechenden  Liebe,  kennen  gelernt: 
das  an  Wissenschaft  und  Kunst,  das  an  ihrem  Tradieren,  und  das 
an  ihren  Jüngern.  Tatsächlich  findet  die  akademische  Pädagogie 
nicht  bald  an  etwas  soviel  Förderung,  wie  an  einer  intensiven  Ent- 
faltung dieser  Gemütsfaktoren. 

Nun  sind  aber  diese  Gemütsfaktoren  naturalistische  Momente, 
die  allein  noch  keine  echte  Pädagogik  ausmachen.  Sie  sind  Natur 
und  bedürfen  der  „Veredelung",  speziell  der  „Methode",  drängen  aber 
schon  von  selbst  danach ;  die  Liebe  macht  auch  im  Methodischen  er- 
finderisch. Die  Ausbildung  dieses  ist  Sache  des  geschichtlichen 
Fortschrittes  und  des  bewußten  Eingreifens.  Zu  solchem  Eingreifen 
ist  hinwider  nötig,  daß  sich  die  Tradition  als  eine  besondere  päda- 
gogische Art  von  Pflege  der  Wissenschaft  und  Kunst  von  der 
übrigen,  sachlichen  Pflege  derselben  differenziert,  wenngleich  nicht 
loslöst.  Diese  Differenzierang  der  Tradition  vom  Betreiben  der 
Wissenschaft  und  Kunst  schlechtweg  ist  ein  historischer  Prozeß, 
der  verfolgt  sein  will,  und  dessen  Verfolgung  zeigt,  daß  der  Zug 
der  Entwickelung  tatsächlich  in  seiner  Richtung  geht,  auch  wenn 
der  Abstand  des  Tradierens  und  des  Nehmens  der  Tradition  von 
der  bloßen  Pflege  ebenfalls  wieder  zu  weit  gehen  kann,  insbesondere 
durch  den  Versuch,  die  Hochschulen  auf  jenes  zu  beschränken. 
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]\Ian  kann  dies  namentlich  an  dem  Begriff  und  TeiTninus 
„Studium"'  erkennen,  womit  ursprünglich  das  Erlernen  und  die 
weitere  Beschäftigung  mit  der  "Wissenschaft  (und  Kunst)  unter- 
schiedslos bezeichnet  werden.  Insbesondere  gilt  dies,  solang  oder 
soweit  das  Studium  nur  Autodidaxis  ist,  während  die  Allodidaxis  eine 
fortgeschrittenere  Stufe  des  Studiums  vermittelt.  Ob  dann  dieses 
oder  aber  die  Lehre,  also  die  nehmende  oder  aber  die  gebende 
Seite  der  Tradition  die  größere  Aufmerksamkeit,  vielleicht  beides 
die  gleiche,  verdient,  ergibt  ein  eigenes  Problem,  dessen  Be- 
handlung hier  nicht  durchgeführt  werden  kann,  doch  im  Späteren 
noch  Beiträge  finden  soll. 

Der  Jünger  von  Kunst  und  "Wissenschaft  ist  zunächst  der- 
jenige, welcher  sich  einer  "Wissenschaft  oder  Kunst  um  ihrer  selbst 
willen  mit  seinem  Leben  widmet.  Er  kann  in  zweiter  Linie  einer 
sein,  der  sich  irgendeiner,  auf  "Wissenschaft  oder  Kunst  aufgebauten, 
Tätigkeit  widmet.  Er  kann  drittens  einer  sein,  der  sich  irgend- 
einer sonstigen  Tätigkeit  widmet,  jedoch  aus  irgendwelchen  direkten 
oder  indirekten  Interessen  die  Tradition  der  "Wissenschaft  oder 
Kunst  mitgenießen  will.  Im  ersten  Falle  haben  wir  den  künftigen 
Gelehrten  oder  Künstler:  im  zweiten  Falle  den  künftigen  sogenannten 
Praktiker  (einschließlich  des  Lehrers) ;  im  dritten  Falle  den  "Wissen- 
schafts- oder  Kunstfreund,  den  Liebhaber  oder  Amateur  oder  dgl.,  im 
akademischen  Leben  speziell  den  Hospitanten,  Hörberechtigten  usw. 

Kombinationen  und  Übergänge  zwischen  den  Klassen  be- 
dürfen wohl  nicht  erst  einer  Betonung.  "Wohl  aber  stehen  sich 
die  ersten  zwei  lüassen  und  die  dritte  gegenüber  als  die  Ange- 
hörigen und  die  Gastfi'eunde.  Wie  weit  dies  im  näheren  zu  unter- 
scheiden ist;  wie  weit  eine  neu  hinzukommende  Gruppe  (etwa 
Yolksschullehrer)  zu  jenen  oder  zu  diesen  gehört;  wie  weit  dieses 
Problem  zu  einer  Schichtung  der  Hochschule  in  eine  innere,  mittlere 
und  äußere  Schicht  drängt:  dies  ist  Sache  weitergehender  praktischer 
Erörterungen  (S.  131). 

Ton  jenen  drei  Klassen  zeichnen  sich  hinwider  die  beiden 
ersten  dadurch  aus,  daß  sie  einen  durch  "Wissenschaft  oder  Kunst 
bestimmten  Beruf  ergreifen.  Berufsstudium  ist  mehr  als  Fach- 
studium, indem  bei  diesem  nicht  danach  gefragt  wird,  welche  Be- 
deutung es  im  Lebensganzen  des  Studirenden  hat.     Der  Begriff  des 
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Berufes  fügt  zum  bloßen  Erfassen  der  betreffenden  Kenntnisse  oder 
Erkenntnisse  und  Fertigkeiten  noch  etwas  hinzu,  insbesondere  ein 
ethisches  Moment.  Dieses  ergibt  sich  daraus,  daß  die  berufsmäßige 
Yertretung  irgendeiner  Tätigkeit  mit  mehr  oder  weniger  Aufgebot 
von  jenen  Momenten  durchgeführt  werden  kann,  welche  die  Ethik 
als  Pflichtti-eue,  Ehre,  Hingabe  usw.  kennt.  Diese  ethischen 
Momente  sind  Anwendungen  der  Ethik  überhaupt  auf  je  einen 
speziellen  Fall,  kurz  also  Berufsethik. 

Die  akademische  Pädagogie  ist  nicht  bloß  Fachpädagogie  und 
hiemit  Unterricht,  sondern  auch  Berufspädagogie  und  hiemit  Er- 
ziehung. Sie  hat  nicht  den  Menschen  überhaupt  zu  erziehen;  sie  hat 
vielmehr  Berufscharaktere  zu  erziehen.  Der  Begriff  von  diesen  ist 
nichts  Neues  mehr  und  muß  wohl  von  jedem  Praktiker,  d.  h.  von  jedem 
Menschen  eines  bestimmten  Berufes,  ohne  weiteres  anerkannt  werden. 

Die  Gegnerschaft  gegen  die  Ausdehnung  des  Erziehuugsbe- 
griffes  auf  höhere  als  auf  die  gewohnten  Stufen,  also  insbesondere 
auf  die  akademische  Welt,  rechnet  mit  Charakterbildung  überhaupt 
und  hält  diese  (tatsächlich  oder  der  Forderung  nach)  für  abge- 
schlossen, sobald  die  Stufe  der  IVissenschafts-  und  Kunstbildung 
erreicht  ist.  Nun  liegt  vor  allem  kein  Kecht  vor,  dafür  eine  be- 
stimmte obere  Grenze  festzusetzen.  Außerdem  ist  die  Selbsterziehung, 
welche  auf  dieser  Stufe  gefordert  zu  werden  pflegt,  eine  Sache, 
die  ebenfalls  erst  einer  gewissen  Geschicklichkeit  bedarf,  so  daß 
sie  nicht  in  jedem  ersten  Augenblicke  schon  gereift  vorhanden  sein 
kann.  Infolgedessen  sowie  infolge  präakademischer  Versäumnisse 
einerseits  und  des  postakademisch  bevorstehenden  Eintrittes  in  die 
volle  Verantwortung  des  reifen  Lebens  anderseits  bleiben  Reste 
der  allgemeinen  Charakterbildung  auch  für  unsere  Stufe  übrig. 

Allein  sie  sind  nicht  das  Entscheidende.  Dieses  liegt  in  der- 
jenigen Anwendung  der  allgemeinen  Ethik,  welche  sich  durch  die 
„Berufung"  („vocatio^')  zu  einer  verantwortlichen  Teilnahme  an 
entscheidenden  Lebensgütem  ergibt.  Eine  solche  Teilnahme  be- 
deutet zugleich  (worüber  später  näheres)  eine  führende  Stelle  gegen- 
über Volksgenossen  geringeren  Berufes  und  sieht  dadurch  die 
ethischen  Ansprüche  an  sie  noch  gesteigert. 

Nicht  jeder  Beruf  betrifft  eine  wissenschaftliche  oder  künst- 
lerische Tätigkeit;  beispielsweise  nicht  der  des  Handwerkers.    Dem- 
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nach  ^'ürde  die  Hochschulpädagogik  nicht  mit  Berufspädagogik  zu- 
sammenfallen, sondern  nur  ein  Teil  tou  ihr  sein.  Sie  könnte  als 
die  Pädagogik  aller  „höheren",  d.  i.  wissenschaftlichen  und  künst- 
lerischen, Berufe  gelten.  Man  mag  daran  festhalten,  wenn  man  jene 
dritte  Klasse  tou  Empfängern  ihrer  Tradition ,  d.  i.  die  des  Bildungs- 
freundes, Liebhabers  usw.,  nur  als  eine  unvollkommene  Teilnehpaer- 
schaft  an  ihr  betrachtet. 

Nun  ist  es  ein  wichtiger  Satz  der  "Wissenschafts-  imd  Kunst- 
didaktik, daß  die  künftige  Verwendung  des  von  ihr  Gregebenen  für 
die  Grundlagen  ihres  Yorgehens  gleichgültig  ist.  Eine  Einwirkung 
auf  den  „Liebhaber",  welche  in  den  Grundlagen  anders  vorgeht, 
als  die  auf  den  künftigen  Berufsmann,  würde  selber  nicht  mehr 
wissenschaftliche  oder  künstlerische  Didaktik  sein  und  würde  auch 
den  Empfänger  zu  einem  Anderen  machen,  als  was  er  sein  will, 
d.  i.  ein  Freund  eben  der  Wissenschaft  oder  Kunst. 

Indem  sich  so  auch  der  Xebenzweig  der  Amateurbildung  inner- 
halb der  TVissenschafts-  und  Kunstbildung  von  dem  Hauptzweige 
abhängig  machen  muß,  kann  es  dabei  bleiben,  daß  die  Hochsclnü- 
pädagogie  gleichbedeutend  ist  mit  „wissenschaftlicher  und 
künstlerischer  Berufsbildung"  und  die  Hochschulpädagogik 
gleichbedeutend  mit  ebensolcher  Berufspädagogik.  Oder  abge- 
küi'zt:  Berufsbildung,  Beruf spädagogik  schlechtweg. 

Der  Skeptizimus  legt  natürlich  dem  Vertreter  einer  Sache 
immer  die  Möglichkeit  nahe,  daß  sie  ent^veder  überhaupt  oder 
wenigstens  in  seiner  persönlichen  Fassung  eine  große  Illusion  sei. 
Selbstverständlich  muß  auch  hier  damit  gerechnet  werden.  Allein 
demgegenüber  verweist  der  Kritizismus  auf  die  Art  und  Weise,  wie 
in  Wirklichkeit  die  schembar  sprunghafte  Ablösung  der  einen  An- 
sicht oder  Theorie  durch  die  andere  im  Gange  der  Geschichte  von 
Wissenschaften  vor  sich  geht.  Dieses  Sprunghafte  ist  insoferne  nur 
scheinbar,  als  das  Überwundene  im  Überwindenden  irgendwie  weiter- 
lebt. So  z.  B.  die  Ptolemäische  Astronomie  in  der  Kopernikanischen. 
Demnach  ist  zu  hoffen,  daß  auch  die  etwaige  Überwindung  der 
jetzt  vorgeführten  Vertretung  eines  Problemes  sie  nicht  als  völlig 
illusorisch,  sondern  vielmehr  als  ein  positives  Stück  erweisen  wird, 
das  nur  eben  ergänzt  imd  neugeformt  werden  muß. 


III.  Abschnitt: 


Hauptmerkmale  der  akademischen  Pädagogik: 

persönliche. 


TVesen  der  Hochschule.  —  Aufsuchung  der  Merkmale  wissenschaft- 
licher Didaktik.  —  —  1.  Merkmal:  Die  akademischen  Freiheiten.  — 
Ihre  Ergänzungen.  —  Schwerpunkt  des  akademischen  Unterrichtes.  — 
Selbständigkeit  und  Verantwortung.  —  —  2.  Merkmal:  Die  persönliche 
Hingabe.  —  Weiterbildung  von  Akt  zu  Habitus.  —  Der  „Brotstudent". 
3.  Merkmal:  Die  persönliche  Spezialisierung.  —  a)  Unter- 
scheidungen von  der  Unterschule.  —  b)  Kategorien  auf  der  Hochschule.  — 
c)  Individualisierung. 

Im  Bisherigen  haben  wir  den  Begriff  der  von  uns  vertretenen 
Spezialpädagogik  und  das  Wesen  der  Tradition  von  Wissenschaft 
und  Kunst  so  weit  möglich  darzulegen  gesucht.  Das  Wesen  von 
Wissenschaft  und  Kunst  selbst  wird  aus  Wissenschaftslehre  und 
Kunstlehre  als  gegeben  vorausgesetzt.  Sind  wir  sonach  über  das 
Konstitutive  unseres  Gebietes  klar,  so  ist  die  Ucächste  Aufgabe  die, 
aus  diesem  Konstitutiven  das  Konsekutive  abzuleiten. 

Begreiflicherweise  ist  dies  in  keiner  solchen  exakten  Weise 
möglich,  wie  bei  Wissenschaften  von  Elementarem,  zumal  von 
Größen.  Yielmehr  müssen  wir  uns  mit  eben  dem  Grade  von  Ge- 
wißheit begnügen,  der  nun  einmal  in  der  pädagogischen  Wissen- 
schaft erreichbar  ist,  vermittelst  jenes  Kritizismus,  der  zwischen 
Skeptizismus  und  Dogmatismus  die  richtige  Mitte  sucht. 

Während  zwar  das  Hochschulwesen,  oder  die  akademische 
Welt,  kein  prinzipiell  notwendiger  Bestandteil  der  Wissenschafts- 
und Kunstpädagogik  ist,  erweist  es  sich  doch  empirisch  als  so  un- 
trennbar von  dieser,  daß  wir  es  bei  u.userem  nunmehrigen  Port- 
schreiten   zum    Einzelnen    immer    weniger    ausschließen    können. 
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Demnach  ist  zunächst  der  Begriff  einer  Hochschule  festzustellen, 
so  gut  dies  eben  möglich  wird.  Wir  verstehen  unter  einer  Hoch- 
schule eine  Anstalt,  an  welcher  eine  zusammengehörige  größere 
'Gruppe  von  "Wissenschaften  oder  Künsten  als  solchen  gepflegt  und 
erzieherisch  tradiert  Tvird. 

Durch  diese  Definition  haben  wir  folgende  Anstalten  aus- 
geschlossen: solche,  an  denen  nicht  Wissenschaften  oder  Künste, 
sondern  andere  geistige  Güter,  insbesondere  die  als  „Schulfächer'' 
bekannten  Zurechtmachungen  von  Wissenschaften  und  Künsten,  zu 
außervvissenschaftlichen  oder  außerkünstlerischen  Zwecken,  behandelt 
werden;  solche,  an  denen  nur  einzelne  Wissenschaften  oder  Künste, 
oder  nur  kleinere  oder  nur  lose  Gruppen  von  ihnen  behandelt 
werden;  solche,  an  denen  lediglich  tradiert  wird ,  zumal  für  Praktiker- 
zwecke (Tvpus  der  Xapoleonischen  Hochschule);  solche,  an  denen 
nur  eine  im  engeren  Sinne  (S.  38)  so  zu  neunende  Pflege  von 
Wissenschaften  oder  Künsten  stattfindet  (Gelehrtenakademien, 
Künstlerakademien).  Endlich  rechnen  wir  die  Hochschule  bei  der 
Zweiteilung  aller  Schulen  in  erziehende  und  nichterziehende  zu  den 
ersteren  und  innerhalb  dieser  zu  den  spezialbildenden,  grenzen 
sie  also  von  den  allgemeinbildenden  einerseits,  von  den  bloßen 
Fachschulen  anderseits  ab. 

Es  könnte  dann  weiterhin  gefi'agt  Averden,  welche  konsekutiven 
Merkmale  für  eine  Hochschule  selber  sich  aus  diesen  konstitutiven 
llerkmalen  ergeben.  Wir  müssen  dies,  da  uns  hier  das  Hochschul- 
wesen nur  subsidiär  gilt,  anderen  Gelegenheiten  überlassen.  Als  ein 
bloßes  vereinzeltes  Beispiel  sei  erwähnt,  daß  eine  wirkliche  Hoch- 
schule die-  Fähigkeit  hat,  sich  von  innen  heraus  zu  erweitern,  und 
dementsprechend  den  sie  stützenden  Faktoren  gegenüber  das  Recht 
auf  solche  Erweiterung  besitzt. 

Auch  eine  Klassifikation  der  Hochschulen  kann  hier  nur  an- 
gedeutet werden.  Am  nächsten  liegt  die  Dreiteilung  in  wissen- 
schaftliche, technisch -künstlerische  und  ästhetisch -kimstierische 
Hochschulen.  Indessen  ist  sie  empirisch  nicht  so  einfach,  wie  sie 
es  begrifflich  ist;  und  eine  nähere  Verständigung  darüber  wird  nur 
erst  für  die  Einzelheiten  der  akademischen  Pädagogik  wichtig. 

Die  Universität,  als  der  uns  geläufige  Begriff  einer  wissen- 
schaftlichen Hochschule,  pflegt  und  tradiert  nicht  bloß  Wissen- 
schaften, sondern  auch  technische  Künste  im  weiteren  (auf  mensch- 
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liehe  Objekte  bezüglichen)  Sinn,  selbst  wenn  die  technischen  Künste 
im  engeren  Sinn  (die  sich  auf  außermenschliche  Objekte  beziehen) 
von  ihr  fernbleiben.  Denn  die  dem  Arzt  und  manchem  anderen 
Berufe  nötige  Kunst  des  Handelns  und  Schaffens  ist  von  dem' 
universitären  Hochschultjpus  auch  dann  nicht  auszuschließen,  wenn 
mit  Recht  die  theoretische  Grundlegung  von  Geschicklichkeiten  den 
Universitäten  als  wesentliche  Aufgabe  zugesprochen  und  soweit 
möglich  vor  der  Übermittelung  von  Geschicklichkeiten  selbst  be- 
vorzugt wird. 

Außerdem  aber  stehen  die  eigentlich  technischen  und  die 
ihnen  verwandten  Hochschulen  keineswegs  auf  der  Seite  eines 
reinlich  abgegrenzten  Könnens  gegen  ein  ebenso  abgegrenztes 
Wissen,  da  die  von  ihnen  vermittelten  Geschicklichkeiten  erst  durch 
wissenschaftliche  Grundlegung  ihre  Vollkommenheit  finden.  Da- 
gegen ist  die  Unentbehrlichkeit  gewisser  theoretischer  Fächer  an 
den  künstlerischen  Hochschulen  doch  soweit  subsidiär,  daß  bei 
diesen  eine  solche  Störung  der  begrifflichen  Reinheit,  wie  dort, 
nicht  in  Betracht  kommt. 

In  dem  Ganzen  der  Wissenschafts-  und  Kunstpädagogik  sowie 
des  Hochschulwesens  können  wir  die  für  beides  geltenden  drei 
Partien  diesmal  nicht  gleichmäßig  behandeln.  Wir  gehen  in 
unserer  jetzigen  Untersuchung  direkt  nur  auf  die  Pädagogik  der 
Wissenschaften  und  zwar  der  durch  den  universitären  Typus  der 
Hochschule  gekennzeichneten  Wissenschaften  ein.  Indirekt  ergibt 
sich  dadurch  ein  Vorbild  für  die  zu  den  technischen  Künsten  ge- 
hörigen Wissenschaften  und  für  sämtliche,  also  für  die  technischen 
und  ästhetischen  Künste;  auf  diese  aUe  wird  das  Gesagte  mutatis 
mutandiß  zu  übertragen  sein. 

Aus  der  dreifachen  Gliederung  der  Pädagogie  in  Pflege,  Er- 
ziehung und  Unterricht  wird  im  folgenden  direkt  das  dritte  Glied, 
der  Unterricht,  vorangestellt.  Die  beiden  anderen  Glieder  ver- 
langen zu  sehr  je  eine  spezielle  Untersuchung;  und  begrifflich  wie 
empirisch  steht  nun  einmal  der  Unterricht  in  der  Mitte  der  Wissen- 
schaftspädagogik sowie  des  zu  ihr  gehörigen  Hochschulwesens.  Ins- 
besondere findet,  wie  schon  angedeutet,  die  Erziehung  des  Wissen- 
schafts- und  Kunstjüngers  mehr  als  anderswo  Aufnahme  in  den 
Unterricht  selbst,  durch  das,  was  wir  mit  einer  kurzen  Formel  das 
Ethos  im  Lo^os  nennen    möchten.     Wir  handeln  hier  also  vom 
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"VVissenschaftsuntermcht    und    nur   implicite    von    der   zu  ihm  ge- 
hörigen Erziehung. 

Selbst  bei  dieser  Verengerung  ist  es  nicht  möglich,  eine  ge- 
samte Didaktik  auch  nur  der  universitären  Wissenschaften  zu  geben. 
"Wir  müssen  uns  damit  begnügen,  die  hauptsächlichen,  voran- 
stehenden Merkmale  dieses  Unterrichtes,  also  der  durch  die  aka- 
demische Pädagogik  gegebenen  Variante,  zu  behandeln  und  einer 
allgemeinen  und  speziellen  Didaktik  die  weiteren  Folgerungen  zu 
überlassen.  Dort  erst  könnte  auch  die  der  Pädagogik  eigene  Reihe 
der  Mittel  zum  Bildungs-,  insbesondere  zum  Lehr  zweck,  vom 
Lehrziel  angefangen  bis  herab  zu  den  verschiedenen  Lehrhilfen, 
durchgenommen  werden.  Gegeben  ist  uns  der  Lehrzweck:  d.  i.  ob- 
jektiv die  Tradition  von  Wissenschaft  und  Kunst,  subjektiv  die 
Heranbildung  der  Jünger  von  Wissenschaft  und  Kunst.  —  Einige 
Vervollständigungen  des  im  Folgenden  G-esagten  werden  sich  uns 
durch  die  Themen  der  späteren  Abschnitte  ergeben. 

Es  sind  sechs  Hauptmerkmale,  genauer  genommen:  sechs 
hauptsächliclie  Gruppen  von  Merkmalen,  welche  wdr  aus  dem  Prin- 
zipiellen unserer  Aufstellungen  zu  gewinnen  suchen  und  empirisch 
in  dem  Maße  der  jev/eiligen  Vollkommenheit  vorfinden.  Drei  von 
ihnen  ergeben  sich  durch  die  Betrachtung  der  beteiligten  Personen, 
drei  weitere  durch  die  Betrachtung  der  beteiligten  Materien.  Wir 
bemühen  uns,  diese  Spezialisierungen  der  akademischen  differentiae 
specificae  insbesondere  durch  Vergleich  mit  den  differentiae  specificae 
zu  gewinnen,  welche  für  das  unter  der  Hochschulstufe  stehende 
Schulwesen  gelten.  Daß  dabei  hauptsächlich  an  das  Gymnasium, 
als  an  die  der  Universität  nächststehende,  auf  sie  vorbereitende 
Anstalt  gedacht  ist,  bedarf  wohl  keiner  besonderen  Erörterung. 

Wir  sagten,  daß  wir  das  Wesen  von  Wissenschaft  (und  Kunst) 
als  gegeben  voraussetzen,  und  verweisen  dazu  auf  Wissenschafts- 
lehre (und  Kunstlehre),  nötigenfalls  auf  die  untheoretische  Kenntnis 
derselben  bei  ilrren  Vertretern.  Indessen  ist  es  doch  nötig,  bei 
jedem  von  unseren  sechs  Merkmalen  die  Darlegimg  mit  einem  kurzen 
Hinweis  auf  die  Eigentümlichkeiten  der  Wissenschaft  (diesmal  mit 
Übergehung  der  Kunst)  zu  beginnen,  welche  für  eben  dieses  Merk- 
mal direkt  (für  andere  indirekt)  entscheidend  sind,  und  von  denen 
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es  also,  so  gut  eben  möglich  und  zugleich  mit  Hilfe  einer  Kenntnis 
der  empirischen  Tatsachen,  abgeleitet  werden  soll. 


Das  erste  Hauptmerkmal  der  akademischen  gegenüber  einer 
„unteren"  Pädagogik  bezieht  sich  auf  die  beteiligten  Personen,  auf 
die  gebenden  wie  auf  die  nehmenden,  mit  Berücksichtigung  ihi-es 
Willenslebens  im  weiteren  Sinne.  V^ir  nennen  es  die  „akademi- 
schen Freiheiten"  imd  stützen  es  auf  folgende  Eigentümlich- 
keiten der  Wissenschaft. 

Die  "Wissenschaft  kann  ihre  Ergebnisse  und  die  zu  ihnen 
führenden  Wege  nicht  im  voraus  bestimmen,  muß  sie  vielmehr 
dem  Ermessen  und  den  Erfolgen  ihrer  Terti-eter  überlassen.  Für 
ihre  Ergebnisse  und  Wege  gelten  ihr  oder  ihren  Yerti'etern  als  Motiv 
lediglich  das  Wahrheitsstreben,  als  Führer  lediglich  ihre  eigenen 
Voraussetzungen  und  Gebote.  Alle  anderen,  also  nicht  inneren 
sondern  äußeren,  Motive  und  Führungen,  seien  es  auch  noch  so 
hochstehende,  müssen  ihr  fernbleiben.  Dieses  „Müssen"  ist  nicht 
nur  als  Sollen  gemeint,  sondern  auch  als  sachliche  Notwendigkeit: 
die  Wissenschaft  schadet  und  hemmt  sich  selbst,  sobald  sie  äußeren 
Bestimmungen  nachgibt,  und  verliert  dann  auch  das  Vertrauen  der 
Faktoren,  von  denen  solche  Bestimmungen  ausgehen. 

Dazu  kommt  der  weniger  und  zu  wenig  beachtete  Umstand, 
daß  fast  jede  Wissenschaft,  im  Maße  der  Entfernung  von  („exakter") 
Größenerkenntnis,  nicht  nur  aus  einem  objektiv  gewissen  oder  wahr- 
scheinlichen Wissen  besteht,  sondern  auch  aus  einer  Ausfüllung 
der  Lücken  desselben  durch  das,  was  „Auffassung"  im  weiteren 
Sinne  genannt  werden  kann,  und  was  statt  Allgemeingültigkeit  nur 
eine  (vielleicht  bloß  individuelle)  Sondergültigkeit  besitzt:  Fähig- 
keiten. Neigungen,  Weltanschauung  usw.,  insbesondere  Anlegung 
von  Wertmaßstäben:  kurz  „Standpunkt".  Der  Verti^eter  der  Wissen- 
schaft muß  auch  für  diese  seine  „professio"  von  allen  anderen 
Rücksichten  frei  sein,  als  von  den  Rücksichten  eben  dieser  i^rofessio 
imd  von  denen  der  wissenschaftlichen  Voraussetzungen  imd  Gebote. 

Die  Wissenschaft  bedarf  also  einer  Wissensfreiheit,  weiterhin 
einer  etwa  so  zu  nennenden  Pflegefreiheit  und  endlich,  soferne  sie 
tradiert  werden  soll,  einer  Traditionsfreiheit,  im  Gegensatze  zu 
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dem    bei  „Schulfächern"    bedingt   möglichen    Zwang.      Dies   unser 
erstes  Merkmal. 

Freiheit  bedeutet  schon  überhaupt  nicht  "Willkür,  Ungebunden- 
heit,  Unabhängigkeit  schlechtweg,  nicht  die  Xegation  jeglicher,  sondern 
nur  die  einer  „äußeren"  Notwendigkeit,  und  die  Position  einer 
„inneren"  Xotwendigkeit  Ebenso  bedeutet  sie  auch  hier  die  Xegation 
anßerwisseuschaftlicher,  die  Position  innerwissenschaftlicher  Xot- 
wendigkeit. Sie  ist  endlich  der  „Pflicht"  nicht  entgegengesetzt, 
hebt  sie  vielmehr  in  eine  höhere  Sphäre  und  kommt  zu  ihr  als  ein 
neues  Plus  hinzu,  setzt  aber  voraus,  daß  Pflichterfüllung  bereits 
von  früher  her  geläufig  sei. 

Die  akademische  Freiheit  ist  dreifach  und  wird  deshalb  zweck- 
mäßigerweise im  Plural  genannt.  Sie  bezieht  sich  auf  die  gebenden 
Personen  als  1.  Lehrfreiheit,  auf  die  nehmenden  Personen  als 
2.  Lernfreiheit  und  3.  Lebensfreiheit  oder  im  engeren  Sinn 
akademische  Freiheit.  Mit  der  letzteren  haben  wir  allerdings 
den  Rahmen  der  Didaktik  bereits  völlig  überschritten. 

Die  „innere"  Bindung  ist  zunächst  nur  wissenschaftlich,  wird 
aber  ergänzt  durch  innere  ethische  und  sonstwie  praktische  und 
sogar  durch  äußere  empirische  Bindungen,  die  sich  aus  der  Beschränkt- 
heit vorhandener,  insbesondere  ökonomischer,  Kräfte  ergeben.  Außer- 
dem kann  in  ihrer  effektiven  Durchführung  ein  Mehr  und  Minder 
möglich  werden.  Xaturgemäß  wird  dann  das  Minder  eher  an  den 
Anfang,  das  Mehr  eher  an  das  Ende  des  akademischen  Weges,  den 
der  Jünger  (eventuell  auch  der  Tradierende)  durchläuft,  zu  stellen 
sein,  da  den  Freiheiten  eine  allmähliche  Entfaltung  günstig,  dagegen 
eine  ßückschreitung  besonders  ungünstig  ist.  Klagen  über  tatsäch- 
liche Umkehrungen  jenes  Weges  ergeben  weiteres  Material  für  die 
Erkenntnis  unseres  Gebietes. 

Alle  die  Bindungen  oder  Abhängigkeiten,  welche  zum  Wesen 
und  zur  Ergänzung  der  akademischen  Freiheiten  gehören,  sind 
sachliche  und  rechtfertigen  nicht  diejenigen  persönlichen,  welche 
den  Begriff  des  Zwanges  ergeben.  Die  Unverträglichkeit  eines  solchen 
mit  dem  Wesen  der  Wissenschafts-  (und  Kunst-)  Tradition  ergibt  sich 
nicht  nur  aus  unserer  Deduktion,  sondern  auch  aus  historischer 
Induktion.  Die  Geschichte  dieser  Ti'adition  zeigt  das  schließliche 
Scheitern    der  Yersuche    zu    solchem    Zwang.      Sie   geschehen    am 
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ehesten  in  Gestalt  von  „Verordnungen'',  welche  die  akademischen 
Freiheiten,  etwa  um  ihres  Mißbrauches  willen,  einschränken  sollen; 
beispielsweise  als  vorgeschriebene  Lehr-  und  Lernpläne. 

Ihnen  stehen  als  akademisch  würdig  die  äußerlich  unverbind- 
lichen, nur  innerlich  verbindenden  „Ordnungen"  gegenüber,  welche 
zum  richtigen  Gebrauche  der  Freiheiten  anleiten  sollen  (E.  Haupt). 
Das  Befehlen  wird  ersetzt  durch  ein  Beraten.  Daß  sich  auch 
hier  ein  Mehr  und  Minder  ergibt,  insbesondere  durch  unvermeid- 
liche Festsetzungen  von  Lehrzielen  und  durch  historische  Gestaltungen 
(juristische  Fakultät  usw.),  sowie  daß  irgendwelche  Kompromisse 
nicht  zu  vermeiden  sind,  ist  schließlich  Anwendung  des  „gesunden 
Menschenverstandes"  auf  die  Realisierungen  von  Idealen. 

In  dem  Maße  der  Unabhängigkeit  von  solchen  Einschränkungen 
bringen  die  akademischen  Freiheiten,  zunächst  für  den  Lehrer, 
weiterhin  den  Nutzen  mit  sich,  daß  die  auf  imteren  Stufen  trotz 
aller  Xeben vorteile  hemmenden  Postulate  der  „Durchpeitschung" 
vorgeschriebener  Stoffe  und  der  Anwendung  vorgeschriebener  Me- 
thoden jetzt  wegfallen.  Ebenso  die  frühere  Pflicht,  innerhalb  der 
einzelnen  Darbietungen  selber  so  weit  zu  kommen,  wie  es  die 
partiellen  Lehrziele  vorschreiben.  Endlich  die  Notlage,  sich  jeden 
Mangel  an  AYollen  und  Können  gefallen  lassen  zu  müssen. 

Daran  schließt  sich  folgendes.  Auf  der  Unterschule  ist  es 
didaktische  Meisterschaft,  die  hauptsächliche  Lehr-  und  Lernarbeit 
in  der  „Lektion"  zu  erledigen.  Auf  der  Hochschule  ist  es  didak- 
tische Meisterschaft,  die  hauptsächliche  Arbeit  außerhalb  der 
„Lektion"  zu  erledigen.  Dies  gilt  zunächst  vom  Lehrenden  und 
sodann  auch  vom  Lernenden.  Yon  jenem  gilt  es  durch  seine 
privaten  wissenschaftlichen  (künstlerischen)  Leistungen,  einschließlich 
der  Vorarbeit  auf  die  „Lektion",  sowie  durch  seine  Einrichtung 
dieser  auf  die  spätere  Eigentätigkeit  des  Lernenden  hin.  Von 
diesem  gilt  es  durch  seine  Benutzung  des  Dargebotenen,  wohl  auch 
sonstiger  Gelegenheiten,  für  die  eigene  Studienarbeit.  Mit  Um- 
kehrung eines,  jedem  Schulmanne  geläufigen  Gedankens  läßt  sich 
sagen:  „Der  Schwerpunkt  des  akademischen  Unterrichtes  liegt  nicht 
in  der  Schule,  sondern  im  Hause." 

Die  Unterschule  gibt  mehr  das  Studium  selbst,  die  Hoch- 
schule mehr  Eahmen  und  Vorbild  dafür.    Wie  sie  es  tut,  darüber 
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Avird  uns  die  Erörterung  der  akademischen  Traditionsformen  belehren. 
Für  jetzt  erkennen  wir,  daß  die  akademischen  Freiheiten  mehr 
Ansprüche  und  Gelegenheit  zur  spontanen  Kraftentfaltung  geben, 
als  es  der  Zwang  tut,  daß  sie  jedoch  allerdings  auch  mehr  als  dieser 
das  Gegenteil  nahelegen.  Lehrstärke  und  Lehrschwäche,  Lernstärke 
und  Lemschwäche  sind  den  freien  Personen  anheimgestellt. 

So  steht  dem  mehr  passiven,  unselbständigen,  aber  auch  weniger 
verantwortlichen  Verhalten  der  einzelnen  Personen  auf  unteren 
Stufen  ein  aktiveres,  selbständigeres,  aber  auch  höher  verantwort- 
liches Yerhalten  der  Personen  auf  der  Hochschulstufe  gegenüber. 
Das  Eigenleben  von  Lehrer  und  Schüler  spielt  für  das  Ganze 
des  Unterrichtes  auf  unteren  Stufen  eine  geringere,  auf  der  Hoch- 
schulstufe eine  größere  Rolle.  Euer  wird  es  zu  einem  wesentlichen 
Faktor.  Eine  besondere  Geschicklichkeit  nicht  nur  des  Gebenden, 
sondern  auch  des  Nehmenden  besteht  darin,  auf  dieses  Eigenleben 
des  Gegenübers  einzugehen.  Daran  wird  unser  drittes  Merkmal 
durch  seine  Forderung  des  Individualisierens  anknüpfen. 

Für  die  Theorie  ist  es  zur  Vollständigkeit  nötig,  die  Nachteile 
der  akademischen  Freiheiten  und  die  Vorteile  der  Unfreiheiten  (wie 
sie  z.  B.  die  militärärztlichen  Bildungsanstalten  kennzeichnen)  zu 
erkennen.  Jene  Nachteile  sind  größtenteils  wohl  allgemein  geläufig; 
zu  den  bekannten  kommt  beispielsweise  das  geringere  Maß  einer 
für  Methodik  erfinderisch  machenden  Not  hinzu.  Die  Vorteile  der 
Unfreiheiten  bestehen  besonders  in  der  Sicherheit,  mindestens  ein 
gutes  Mittelmaß  von  Tüchtigkeit  zu  erzielen. 

Trotz  dieser  Vorteile  und  jener  Nachteile  bleibt  die  akademische 
Pädagogik  bei  der  Freiheit.  Abgesehen  von  deren  konstitutiver 
Notwendigkeit  sprechen  für  sie  auch  konsekutive  Vorteile.  Dies 
führt  zum  zweiten  Merkmal. 


Das  zweite  Hauptmerkmal  bezieht  sich  auf  die  gebenden 
und  nehmenden  Personen  mit  Berücksichtigung  ihres  Gefühlslebens 
im  weiteren  Sinne.    "Wir  nennen  es  die  „persönliche  Hingabe". 

Wir  stützen  es  zunächst  wieder  auf  die  schon  beim  ersten 
Merkmale  betonten,  sodann  auf  folgende  Eigentümlichkeiten  der 
Wissenschaft.     Diese    erfaßt   einerseits  den  Menschen  als  gesamte 
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Persönlichkeit,  während  das  Schulfach  als  solches  dies  nicht  tut, 
und  erfaßt  ihn  anderseits  direkt,  nicht  wie  dieses  um  sonstiger 
Zwecke  willen.  Sie  verlangt  demnach  einerseits  eine  Anpassung 
des  psychischen  Lebens  an  ihre  Eigenart,  anderseits  ein  höchst- 
mögliches unmittelbares  Interesse  an  ihr.  Sie  gewährt  und  fordert 
die  uns  bekannte  Freiheit,  aber  auch  einen  Gregensatz  zu  den  G-e- 
fahren  des  mit  Zwang  erreichbaren  Niveaus  auf  Grund  anderer, 
mit  jenem  nicht  erreichbarer,  Faktoren.  Dies  sind  eben  die  unseres 
zweiten  Merkmales. 

Auf  der  Unterschule  ist  zwar  nach  dem  gegenwärtigen  Stande 
der  Pädagogik  das  direkte  Interesse  der  G-ebenden  and  Nehmenden 
an  dem  Objekte  so  unentbehrlich,  wie  das  indirekte  Interesse  an 
ihm  bedenklich.  Allein  es  erfaßt  dort  sein  Objekt  nur  durch  das 
Medium  des  als  „Schulfach"  bezeichneten  Auszuges  aus  der  "Wissen- 
schaft und  durch  das  anderer  als  im  Objekt  liegender  Bildungs- 
zwecke hindurch,  überdies  unter  dem  Druck  äußerer  Abhängig- 
keiten. Demnach  steht  es  hinter  dem  auf  der  Hochschulstufe 
erreichbaren  direkten  Interesse  an  Eeinheit,  Intensität  und  Eingreifen 
in  die  Persönlichkeit  zurück.  Dort  herrscht  ein  fremderes,  kühleres, 
d.  h.  weniger  gemütsstarkes  Verhalten  zu  den  übermittelten  Gütern. 
Hier  treten  die  Gemütsphänomene  der  Liebe,  der  Begeisterung, 
schließlich  der  vollen  persönlichen  Hingabe  auf.  Diese  Phänomene 
beziehen  sich  zuvorderst  auf  die  Traditionsgüter;  sie  beziehen  sich 
aber  weiterhin  auch  auf  die  Traditionspersonen  („Kommilitonen"). 

Durch  die  im  ersten  Merkmale  geforderten  Freiheiten  wird 
solche  Hingabe  möglich,  und  durch  eben  diese  Hingabe,  speziell 
an  die  wissenschaftliche  Wahrheit  (dann  an  die  künstlerische  Zweck- 
mäßigkeit und  Schönheit),  wird  das  vollkommene  Arbeiten  in  deren 
strengem  Dienst  möglich.  Ohne  sie  kann  es  zu  einem  für  die  Unter- 
schule genug  würdigen  „didicisse  fideliter  artes'\  nicht  aber  zu  jenem 
y^magis  amica  veritas"  und  zu  jenem  faustischen  Ringen  kommen, 
welche  beide  „recht  eigentlich  das  auszeichnende  Kreditiv  des 
Akademikers  sind". 

Auch  umgekehrt  wird  eine  solche  Hingabe  die  beste  und  un- 
entbehrliche Grundlage  für  das  Gewinnen,  Festhalten  und  Durch- 
führen der  akademischen  Freiheiten  sein.  Dies  insbesondere  dadurch, 
daß  die  persönliche  Hingabe  nicht  so  von  außen  festgelegt  werden 
kann,  wie  es  mit  anderer  Hingabe  auf  anderen  pädagogischen  und 
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sonstigen,  zumal  administrativ  näher  bestimmten,  Gebieten  möglich 
ist.  "Wie  die  einzelne  Person  auf  unserem  Gebiet  ihre  Hingabe 
einrichtet,  bleibt  ihrem  Wissen  und  Gewissen,  Ermessen  und  Ver- 
antworten überlassen;  aber  um  so  größer  und  fruchtbarer  sind  die 
Ansprüche  au  dieses. 

Aus  der  allgemeinen  pädagogischen  Psychologie  ist  eine  Ein- 
sicht bekannt,  die  bereits  auf  der  Unterschule  herrscht  oder  herrschen 
soll,  auf  der  Hochschule  jedoch  eine  so  erhöhte  Bedeutung  gewinnt, 
daß  wir  auf  sie  mehrmals  werden  zurückkommen  müssen. 

"Wichtige  pädagogische  Faktoren,  wie  eben  jene  drei  der  Liebe, 
Begeisterung,  Hingabe,  genügen  nicht  als  bloße  vorübergehende 
Akte,  sondern  erst  als  dauernde  neue  Potenzen,  Dispositionen,  ins- 
besondere als  jene  Bestimmungen  der  Persönlichkeit,  die  als  „Habitus", 
speziell  „Gesinnung"  usw.  bezeichnet  zu  werden  pflegen.  Weü 
nun  die  Wissenschaft  jene  oben  erwähnten  Ansprüche  stellt,  weü 
sie  also  einer  persönlichen  Hingabe  ihrer  Personen  an  die  Sache, 
uud  in  der  Tradition  auch  wieder  einer  solchen  an  die  Personen 
bedarf:  deshalb  ist  auf  unserem  Gebiete  die  Erhöhung  solcher  Akte 
zu  habituellen  Besitztümern  ganz  besonders  notwendig.  Das  Attribut 
„persönlich"  bei  „Hingabe"  soll  dies  und  das  Einwachsen  des  Ge- 
wonnenen in  das  Gesamtleben  des  Menschen  markieren. 

Bei  dem  Yertreter  der  Tradition  wird  vorausgesetzt,  daß  ihm 
jene  Phänomene  als  Habitus  bereits  eigen  sind.  Bei  dem  Empfänger 
der  Tradition  werden  andere,  im  Präakademischen  erworbene  Dis- 
positionen und  auf  Grund  dieser  die  Fähigkeit  zu  jenen  neuen 
Phänomenen  als  Akten  sowie  weiterhin  zu  ihrer  "Wandlung  in  neue 
Dispositionen  vorausgesetzt. 

An  diese  Fähigkeit,  also  kurz  an  Liebe,  Begeisterung,  Hingabe 
des  Jüngers  zu  glauben  ist  Sache  des  Tradierenden.  Sie  läßt  sich 
leicht  finden  bei  der  Kategorie  von  Studierenden,  die  als  „idealistische" 
Studenten  den  „Brotstudenten"  gegenübergestellt  werden.  Schwerer 
läßt  sie  sich  finden  bei  diesen,  ist  aber  um  so  dringender  bei  ihnen 
zu  suchen;  und  zwar  gemäß  dem  konstanten  pädagogischen  Satze, 
daß  die  mit  Minuseigenschaften  belasteten  Empfänger  eines  päda- 
gogischen Waltens  dieses  mehr  brauchen,  als  die  übrigen,  jedocli 
einen  solchen  Mehraufwand  auch  dadurch  vergelten,  daß  sie  infolge 
seiner  Schwierigkeiten  die  pädagogische  Methodik  steigern. 
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Die  Benützung  des  „Brotstudenten"  als  eines  Einwandes  gegen 
die  Hochschulpädagogik  wird  so  zu  ihrer  Bestätigung.  Sein  Yer- 
ständnis  und  seine  Behandlung  sind  eine  Hauptaufgabe  des  akade- 
mischen Pädagogen.  Gibt  ihm  dieser,  was  jener  braucht,  insbesondere 
den  kürzesten  Weg  zum  äußeren  Ziele,  so  gelingt  es  auch  am 
ehesten,  ihm  ein  Mehr  zu  geben.  Ein  Betrag  von  den  jetzt  be- 
sprochenen Gemütskräften,  hauptsächlich  von  Liebe  zu  Personen  und 
Objekten,  zumal  zu  Idealen,  findet  sich  wohl  in  jedem  auch  noch 
so  utilitarischen  Menschen ;  er  muß  nur  eben  gesucht  und  geweckt 
werden  und  kann  es  gerade  auf  akademischem  Boden  eher  als  sonst, 
weil  dieser  über  besonders  mannigfache  Mittel  zur  Einwirkung  verfügt 
und  darum  auch  für  Schäden  —  seien  es  die  der  Freiheit  oder  die 
des  Brotstudententums  —  Heilmittel  bereit  hält,  die  anderswo  fehlen. 

„Nemo  perfede  sapit,  nisi  is,  qiii  perfecte  diligit"  (Rh.  Maurus). 
Die  Yollkommenheit  des  Liebens  besteht  für  uns  in  eben  der  persön- 
lichen Hingabe,  die  wir  jetzt  meinen.  Diese  bedingt  eine  Entfaltung 
der  Persönlichkeit,  also  einerseits  eine  Einheitlichkeit  und  Selb- 
ständigkeit des  psychischen  Lebens,  zumal  na(fh  der  ethischen  Seite, 
anderseits  eine  Differenziertheit  im  Sinne  der  Individualität.  Über 
diese  ist  beim  nächsten  Merkmale  zu  sprechen,  und  das  letzte 
wird  wiederum  daran  anknüpfen. 

Die  Herstellung  jener  findet  ihre  besondere  Schwierigkeit,  und 
gerade  im  akademischen  Leben,  an  dem  Probleme,  die  durch  Hin- 
gabe geforderte  Abhängigkeit  mit  der  durch  Freiheit  geforderten 
Unabhängigkeit  zu  vereinbaren.  Ebenso  findet  die  Herstellung 
dieser  Güter  im  akademischen  Jünger  durch  seinen  Führer,  sowie 
die  theoretische  Behandlung  dieser  Aufgabe  ihre  hauptsächliche 
Schwierigkeit  durch  den  Umstand,  daß  unser  jetziges  Merkmal  ganz 
besonders  von  der  uns  bekannten  Bedeutung  des  Naturalistischen 
in  der  akademischen  Pädagogik  zeugt,  die  trotzdem,  soweit  möglich, 
auch  solche  Gemütsfaktoren  mit  einer  planvoll  gesteigerten  Geschick- 
lichkeit behandeln  und  zum  Gegenstand  einer  Theorie  machen  muß. 


Das  dritte  Merkmal  bezieht  sich  auf  die  gebenden  und 
nehmenden  Personen  mit  Berücksichtigung  ihrer  persönlichen  Be- 
schaffenheiten spezieller  und  individueller  Art.  Wir  nennen  es  die 
persönliche  Spezialisierung. 
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Wir  stützen  es,  außer  auf  die  schon  betonten  Eigentümlich- 
keiten der  "Wissenschaft,  weiterhin  auf  die,  daß  diese  an  die  Keife 
ihrer  Jünger,  an  deren  Wahl  des  aus  ihr  zu  Erfassenden  und  an 
die  individuell  differenzierten  Kräfte  aller  Beteiligten  besondere 
Anforderungen  stellt.  In  diesem  Sinne  haben  "wir  bei  den  Personen 
der  Tradition  zunächst  a)  ihre  Kategorien  Ton  denen  unterer  Stufen, 
sodann  b)  ihre  eigenen  Kategorien  untereinander,  und  endlich 
c)  ihre  Individualitäten  zu  unterscheiden. 

a)  Der  Gebende  ist  auf  imterer  Stufe  nur  Tradierender,  nicht 
Pfleger  seines  Paches;  Ausnahmen  an  „Gelehrten  Schulen"  erklären 
sich  durch  die  enge  Beziehung  zwischen  diesen  und  den  nicht  nur 
mit  historischem,  sondern  auch  mit  begrifflichem  Rechte  so  genannten 
gelehrten  Schulen,  d.  i.  den  Universitäten.  Dagegen  ist  auf  der 
Hochschulstufe  der  Gebende  zugleich  Pfleger  und  Tradierer  seines 
Faches.  Die  gewöhnliche  Nomenklatur  spricht  dort  von  Lehrern 
und  Schulmännern,  hier  von  Dozenten,  Professoren;  sie  will  dadurch 
einen  Gegensatz  zwischen  Untemcht  und  Lehre  andeuten,  sieht  sich 
aber  der  Tatsache  gegenübergestellt,  daß  etymologisch  die  termini 
„Lehrer"  und  „Dozent"  nicht  wesentlich  voneinander  entfernt  sind. 

Die  gebräuchliche  Nomenklatur  spricht  auf  unteren  Stufen 
von  Schülern  und  Zöglingen,  auf  oberen  von  Jüngern,  Hörern, 
Studierenden,  Studenten.  Auch  die  von  ihr  beabsichtigten  Unter- 
scheidungen sind  mehr  empirisch  als  begrifflich  und  werden  selbst 
in  ihrer  empirischen  Bedeutung  durch  solche  Umstände  gestört,  wie 
daß  die  termini  Schule  und  Schüler  sogar  auch  auf  et^vas  von  der 
unteren  Schule  noch  weiter  Entferntes  bezogen  werden:  auf  die  in 
der  bloßen  Pflege  der  Wissenschaft  vorkommende  Erscheinung  be- 
stimmter Richtungen  und  ihrer  persönlichen  Tertretung. 

Eiue  besonders  sichtliche  und  zugleich  tiefgreifende  Unter- 
scheidung der  nehmenden  Personen  auf  Unterschule  und  Hoch- 
schule ist  das  verschiedene  Lebensalter.  Hag  sie  auch  nicht  immer 
ia  gleichbleibender  Weise  nach  Lebensjahren  abzuzählen  sein;  mag 
auch  manche  Überschneidung  eines  akademischen  durch  ein  prä- 
akademisches Alter,  ja  selbst  die  Annäherung  eines  solchen  an  ein 
ungewöhnlich  frühes  Alter  eines  Gelehrten  (oder  Künstlers)  vor- 
kommen; mag  auch  ganz  besonders  das  Durchschnittsalter  unserer 
Jünger  in  verschiedenen  Kulturen  beträchtlich  schwanken:  grund- 
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sätzlich  und  in  Torgescbrittenen  Yeiiiältnissen  auch  tatsächlich 
wendet  sich  doch  unsere  Tradition  an  eine  höhere  Lebensstufe,  als 
es  die  Tradition  der  Unterschule  tut. 

Bei  dieser  heiTscht  die  bis  etwa  zum  20.  Lebensjahre  reichende 
Altersstufe,  bei  jener  die  schwerlicli  vor  dem  letzten  Drittel  des 
zweiten  Lebensjahrzehntes  beginnende  und  erst  gegen  die  Mitte  des 
dritten  oder  noch  später  endigende  Altersstufe.  Daß  nun  die  aka- 
demische Pädagogik  durch  die  empirischen  Tatsachen  der  Psycho- 
logie des  Jugendalters  beeinflußt  wird,  damit  werden  wir  bei  der 
Frage  nach  den  Hilfswissenschaften  der  Hochschulpädagogik  noch 
näher  bekannt  werden.  Für  jetzt  nur  so  viel,  daß  diese  Alters- 
stufe die  Phänomene  unseres  vorigen  Merkmales  begünstigt  und  für 
jenen  Übergang  von  Aktuellem  zu  Habituellem  entscheidend  ist. 
Die  diesem  Alter  eigene  Frische  in  der  Entfaltung  der  Persönlichkeit 
kann  sich  erfolgreich  mit  dem  Wesen  unserer  Tradition  vereinigen. 

b)  li'ach  dieser  Unterscheidung  der  akademischen  Personal- 
kategorie von  anderer  folgt  die  Unterscheidung  von  Kategorien 
innerhalb  der  akademischen  Jüngerschaft  selber.  Die  von  Kate- 
gorien innerhalb  der  akademischen  Lehrerschaft  würde  zwar  ebenfalls 
Gelegenheit  zur  Erörterung  geben,  bleibt  aber  hier  doch  besser  weg. 

Die  Präakademiker  sind  in  der  Regel  schon  insoferne  homogen, 
als  sie  an  Einer  Schulgattung  gewöhnlich  alle  dem  nämlichen  Lehr- 
ziele  zugeführt  werden.  Differenzen  gemäß  verschiedener  Lehrziele 
oder  gar  verschiedener  Lehrstoffe  fehlen  in  der  Regel.  Dadurch 
enthält  der  Unterricht  (älmlich  Pflege  und  Erziehung)  jene  nivel- 
lierende Art,  deren  Übertragung  auf  die  Hochschulstufe  dem  Wesen 
dieser  widerspricht. 

Hier  ist  die  Jüngerschaft  bereits  nach  den  im  TL.  Abschnitte  be- 
sprochenen drei  Klassen  der  Theoretiker  (Fachleute  engeren  Sinnes), 
Praktiker  und  Bildungsfi'eunde  unterschieden.  Auch  die  Altersunter- 
schiede wachsen  auf  der  Hochschule  selbst  bei  Gleichstrebenden  mehr 
an  als  auf  der  Unterschule ,  zumal  infolge  verschiedener  Vorbildung. 

Dadurch  würde  die  „Nivellierung"  insoferne  noch  nicht  ver- 
wehrt sein,  als  jene  drei  Klassen  gleiche  Grundlagen  brauchen. 
Sodann  aber  kommt  für  die  akademische  Pädagogik  als  ganz  wesent- 
lich in  Betracht,  daß  wenigstens  die  ersten  zwei  Klassen  nicht 
sämtliche  an  der  Hochschule  dargebotenen  Wissenschaften  ergreifen, 
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sondera  mir  eine  oder  nur  eine  enge  Kombination  von  solchen, 
daß  sie  aber  in  der  Kegel  eine  oder  die  andere  sonstige  "Wissen- 
schaft in  einer  weiteren  Beziehung  dazufügen.  Es  ist  dies  die 
Unterscheidung  der  Hauptfächer  und  der  Nebenfächer,  zu  denen 
etwa  noch  sogenannte  allgemeinbildende  hinzukommen;  wonach 
jeweils  von  Fachstudierenden,  Nebenfachstudierenden  und  Allge- 
meinstudierenden gesprochen  werden  kann.  Daß  diese  Unterschei- 
dung eine  besondere  Form  annimmt  und  eine  scheinbare  Ausnahme 
erleidet  durch  die  „Fakultäten"  („Abteilungen"),  von  denen  die 
eine  oder  die  andere  wiederum  verschiedene  Fächerwahlen  er- 
möglicht, die  übrigen  (zumal  die  theologische,  juristische  und  medi- 
zinische) besondere  Bindungen  ergeben,  ändert  nichts  an  der  Kich- 
tigkeit  des  Gesagten  füi'  die  gesamte  Hochschule,  zumal  nicht  für 
die  künftigen  Theoretiker. 

c)  Ebenso  aber,  wie  auf  der  Hochschule  mehr  als  auf  der 
Unterschule  Kategorien  zu  unterscheiden  sind,  ebenso  sind  auch 
mehr  als  dort  Individuen  zu  unterscheiden.  Das  vielberufene  Indi- 
vidualisieren, das  jedoch  gegen  den  Gemeinwert  der  Bildungsgüter 
sekundär  ist  und  zumal  auf  unteren  Stufen  leicht  überschätzt  wird, 
findet  jetzt  seine  höchste  Entfaltung:  bei  Gebenden  wie  Nehmenden 
sowohl  durch  ihre  Wechsel  vollen  Ziele  und  Mittel,  wie  auch  be- 
sonders durch  ihre  individuelle  Behandlung  der  Wissenschaft  selbst 
wie  auch  endlich  durch  die  Gelegenheit  zu  dem  uns  (oben  S.  49) 
bekannten  Eingehen  auf  das  Eigenleben  des  Gegenübers. 

Nach  Individualisierung  drängen  schon  solche  akademische 
Eigentümlichkeiten,  wie  die  Mannigfaltigkeit  des  Dargebotenen  und 
die  Bedeutung  der  naturalistischen  Momente;  gegen  die  Individuali- 
sierung aber  sprechen  wie  in  jeglicher  Pädagogik  die  objektive 
Gültigkeit  des  Traditionsgutes  und  die  Ansprüche  des  sozialen 
Traditionskreises.  Ganz  abgesehen  von  der  Gefahr,  Individuelles 
mit  Willkürlichem  zu  verwechseln,  wie  sie  besonders  bei  refor- 
merischen „Persönlichkeitspädagogen"  zu  befürchten  ist! 

Also  abermals  eine  kritizistisch  zu  überwindende  Schwierig- 
keit. Ein  schönes  Wort  von  E.  Haupt  bezeugt  dies,  wo  er  vom 
Yorgehen  des  Universitätslehrers  im  intimen  Unterrichte  spricht: 
„niemals  sich  selbst  geltend  machen  sondern  den  Andern  zur  Gel- 
tung zu  bringen,  auf  den  Einzelnen  liebevoll  eingehen  und  dabei 
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ihn  doch  wieder  so  in  Schranken  halten,  daß  immer  der  Yortheil  der 
Gesamtheit  gewahrt  wird,  das  ist  namenlos  schwierig". 

Dazu  kommt,  daß  wohl  jeder  Mensch  einen  „individuellen 
Kern"  besitzt,  der  für  Wahl  und  Ausgestaltung  seiner  Berufstätig- 
keit (eventuell  seiner  Liebhaberei)  entscheidend  wird,  und  dessen 
Herausarbeitung  pädagogische  Aufgabe  ist.  Yon  der  Bedeutung 
dessen,  was  dem  Einzelnen  „in  seiner  Seele  schlummert",  von 
seinem  „Pfunde",  mit  dem  er  zu  „wuchern"  hat,  von  dem  vor 
jedem  stehenden  Bilde  dessen,  was  er  werden  soll,  u.  dgl.  m.,  sprechen 
zahlreiche  Denksprüche.  „Wo  dein  Herz  wohnt,  da  liegt  dein  Hort." 
„Was  kannst  du,  das  kein  anderer  kann?"  „Nihil  tarn  necessarium 
quam  cognoscere  quid  sibi  sit  necessarium",  schrieb  1620  ein  Pro- 
fessor in  eines  Studenten  Stammbuch. 

Nun  ist  dazu  einerseits  das  akademische  Lebensalter,  in  welchem 
sich  für  Höhergebildete  das  Eigene  der  Hauptsache  nach  zu  ent- 
scheiden pflegt,  und  anderseits  das  Wissenschafts-  und  Kunst- 
studium mit  seinen  unbegrenzt  vielen  Möglichkeiten  ganz  beson- 
ders geeignet  (worüber  uns  auch  noch  das  sechste  Merkmal  belehren 
soll).  Daß  im  Kunststudium  das  „Sichfinden",  das  „Eigensehen", 
die  „Eigensprache"  usw.  noch  wichtiger  wird  als  im  Wissenschafts- 
studium, kann  hier  nur  vorübergehend  bemerkt  werden. 

Wie  sich  auch  im  „Brotstudenten"  ein  idealer  Fonds  finden 
läßt,  ebenso  läßt  sich  in  dem  akademischen  Jünger,  der  an  seinem 
Können  irre  wird,  doch  noch  irgend  ein  individueller  Fonds  finden, 
auf  dem  etwas  aufgebaut  werden  kann,  das  vielleicht  gering,  aber 
in  seiner  Weise  das  Bestmögliche  ist.  Verlangt  man  von  dem  Jün- 
ger (wie  schließlich  von  jedem  Menschen)  das  Bestmögliche  in  seinem 
kleinen  Eahmen,  das  „Wuchern  mit  seinem  Pfund",  und  überzeugt 
man  ihn,  daß  er  auf  Größeres  erst  recht  keinen  Anspruch  hat, 
wenn  er  mit  dem  Kleineren  nicht  zurechtkommt,  so  ist  am  ehesten 
auf  eine  Steigerung  seiner  Kräfte  zu  rechnen.  Gerade  an  solchen 
Aufgaben  wird  sich  eine  akademisch -pädagogische  Meisterschaft  wohl 
in  hervorragendem  Maße  bewähren. 

Auf  zahlreiche  didaktische  Einzelheiten  findet  das  Gesagte 
Anwendung.  So  auf  den  Nachteil  des  Diktierens  von  Vorlesungen 
gegenüber  der  Freistellung  eines  beliebigen  Festhaltens  des  Gehörten, 
die  allerdings  einer  Ergänzung  durch  Unterricht  in  der  Kunst  des 
„Nachschreibens"  und  Benützens  von  Vorlesungen  bedarf.     So  auf 
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den  Xachteil  des  Gebens  von  Dissertationsthemen  u.  dgl.  (in  der 
Kunst:  von  Kompositionsmotiven),  gegenüber  der  Anregung  zum 
spontanen  Erfassen  eines  solchen  von  individueller  Eignung;  u.  dgl.  m. 

Berichte  über  gute  Dozenten  (oder  wenigstens  über  solche, 
die  als  gute  vorgeführt  werden)  betonen  häufig  diese  Geschicklich- 
keit des  IndividuaHsierens.  So  wird  dem  Geographen  F.  v.  Eicht- 
HOFEN  (t  1906)  nachgerühmt,  sein  „pädagogisches  Prinzip  im  Verkehr 
mit  seinen  Schülern"  sei  dies  gewesen,  „in  jedem  die  eigentüm- 
liche Alt  zu  befestigen". 

Daß  die  entgegengesetzte  Aufgabe,  über  dem  Sondergültigen 
das  Allgemeingültige,  insbesondere  den  "Wert  des  Lehrgutes  nicht 
zu  versäumen,  weniger  betont  zu  werden  pflegt,  ist  erklärlich: 
Gleiches  und  Konstantes  wird  weniger  bemerkt  als  Ungleiches  und 
Variables.  Um  so  weniger  darf  dieses  vorwissenschaftliche  Über- 
sehen wissenschaftlich  wiederholt  werden. 

Als  anhangsweise  Bemerkung  zu  den  drei  ersten  Hauptmerk- 
malen (und  als  Ergänzung  zu  dem  Seite  39  Gesagten)  sei  hier  er- 
wähnt, daß  häufig  behauptet  wird,  es  gebe  keine  großen  oder  guten 
Lehrer,  sondern  nur  große  oder  gute  Schüler.  Es  ist  dies  eine 
Spezialisierung  des  allgemeinen  Standpunktes,  daß  bei  der  Tradition 
alles  oder  die  Hauptsache  auf  das  Xehmen.  nicht  auf  das  Geben 
ankomme;  wovon  wiederum  eine  andere  Spezialisierung  die  ist,  daß 
es  in  der  Tradition  von  Wissenschaften  und  Künsten  keinen  Unter- 
richt, sondern  nur  ein  Studium  gebe.  Lisbesondere  wird  dies  für 
die  Tradition  der  Künste  gesagt,  die  angeblich  nicht  wie  die  TTissen- 
schaften  gelehrt,  sondern  nur  gelernt  werden  können. 

Gegenüber  diesem  Skeptizismus,  und  ebenso  gegenüber  einem 
etwaigen  Dogmatismus,  der  voreilig  das  Schwergewicht  der  Tradition 
in  den  Gebenden  legen  würde,  verlangt  imser  Kritizismus  eine  Be- 
rücksichtigung beider  Teile,  jedoch  insofern  eine  Bevorzugung  des 
gebenden  Teiles,  als  auf  diesen  die  wissenschaftliche  Pädagogik 
zunächst  Einfluß  hat,  während  ihr  Einfluß  auf  den  Nehmenden  zumeist 
durch  jenen  hindurch  geht.  Der  VI.  Abschnitt  wird  diesen  Hinweis 
durch  Aufschluß  über  die  Bedeutung  des  akademischen  Empfängers 
zu  ergänzen  haben. 


lY.  Abschnitt: 
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sachliche. 


4.  Merkmal :  Tradier ung  der  Produktion.  —  Fachgeschichte  und 
Methodenlehre.   —   Intellektuelles,  Unsicheres,   Subjektives.   —   Erziehung 

zum  Neuen. 5.  Merkmal:  Unendlichkeit  der  Traditionsgüter. — 

Infinites  und  Indefinites  soll  finit  und  definit  werden.  —  Unmöglichkeit 
eines  .^scientiam  co7nplere'\  —  Weitere  unvollziehbare  Aufgaben.  —  — 
6.  Merkmal:  Spezialstudium.  —  Die  fachliche  Spezialisierung  gegenüber 
Allgemeinbildung.  —  Konzentration.  —  „Species  hiijus  scientiae.'-'-  —  Be- 
rufsbildung mit  sozialem  Wert. 

Das  vierte  bis  sechste  Hauptmerkmal  ist  Sache  der  Traditions- 
güter; das  vierte  bezieht  sich  zumeist  auf  ihre  Qualität,  das  fünfte 
auf  ihren  Umfang,  das  sechste  auf  ihre  Yerteilung. 

Das  vierte  Merkmal  heißt  kurz:  Tradierung  der  Produk- 
tion, und  gründet  sich  auf  folgendes. 

Die  Übermittelung  des  Schulfaches  ist  Tradition  von  Pro- 
dukten, Ergebnissen  der  Wissenschaft,  von  ihrem  Sein.  Daraus 
folgt  das  bloße  Rezipieren  oder  auch  Reproduzieren  als  das  Wesen 
der  dort  geleisteten  Arbeit.  Dagegen  stehen  für  die  Wissenschaft 
selber  nicht  ihre  Ergebnisse  und  ihr  Sein,  sondern  der  Weg  zu  ihr 
und  ihr  Werden  im  Yordergrunde.  Was  und  wie  viel  bei  der 
wissenschaftlichen  Arbeit  zustande  kommt,  ist  weniger  wichtig,  als 
wie  es  zustande  kommt.  Das  Interesse  an  dem  wissenschaftlich 
Erreichten  tritt  zurück  hinter  das  Interesse  au  den  Mitteln  und 
Formen  des  Erreichens  der  Ergebnisse,  das  Interesse  am  Ruhenden 
zurück  hinter  die  Selbstbewegung  der  Wissenschaft,  hinter  ihr  Eigen- 
leben. Demnach  kommt  nunmehr  an  die  Stelle  des  Rezipierens  und 
Reproduzierens  auf  unteren  Stufen,  das  freilich  auch  jetzt  nicht 
aufhört,  als  Hauptsache  das  Produzieren  der  Traditionsgüter.    Dies 
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alles  gilt  sowohl  für  die  gebenden  wie  für  die  nehmenden  Personen; 
für  diese  mit  allmählichem  Übergang  vom  didaktischen  „Studium" 
zum  reifen  „Studium". 

Zwei  besondere  daraus  folgende  Eigentümlichkeiten  fördern 
noch  eigens  die  jetzige  Charakterisierung  der  akademischen  Arbeit. 
Die  eine  besteht  darin,  daß  auf  unteren  Stufen  ein  Fach  in  der 
Hauptsache  ohne  Beziehung  auf  seine  Geschichte  gegeben  wird, 
während  auf  der  hohen  Stufe  die  Mitberücksichtigung  der  Fach- 
geschichte  mit  ihrer  Induktion  des  "Werdens  wesentlich,  die  Ver- 
nachlässigung dieser  Rücksicht  ein  schwerer  Mißgriff  ist,  auch  wenn 
mit  der  Ansicht  gerechnet  werden  muß,  daß  durch  eine  zu  frühe 
Yornahme  der  Fachgeschichte  (namentlich  in  der  Philosophie)  die 
Fachsystematik  geschädigt  werden  kann.  Die  Bedeutung  von  Litera- 
turangaben auf  der  Hochschule  gegenüber  dem  vorgelegten  engen 
Kreise  von  Büchern  auf  der  Unterschule  bedarf  wohl  keiner  beson- 
deren Hervorhebung. 

Die  andere  Eigentümlichkeit  besteht  darin,  daß  die  Logik, 
mit  welcher  auf  unteren  Stufen  gearbeitet  wird,  vorwiegend  Elemen- 
tarlogik, die  der  höheren  Stufen  vorwiegend  Methodenlehre  ist. 
Denn  wähi-end  auf  unteren  Stufen  die  als  Schulfach  behandelten 
Wissenschaften  hauptsächlich  Kenntnisse  und  deren  unmittelbaren 
Zusammenhang  darbieten,  kommen  jetzt  die  Methoden  sowohl  der 
Forschung  oder  Heuristik  wie  auch  der  Zusammenordnung  oder 
Systematik  hinzu.  Die  Systematik  gipfelt  in  den  Versuchen,  die 
Erkenntnis  auf  „Prinzipien"  zurückzuführen.  So  wird  „syste- 
matische Erkenntnis  aus  Prinzipien"  geradezu  als  Aufgabe  der 
akademischen  Bildung  betrachtet  (C.  Kirchner). 

Durch  all  das  verschiebt  sich  die  akademische  Erkenntnisarbeit 
einerseits  1.)  von  dem  mehr  sensuellen  nach  dem  mehr  intellektuel- 
len, und  anderseits  2.)  von  dem  sicheren  und  einzigen  zu  dem  nur 
wahrscheinlichen  und  in  mehrfacher  Weise  möglichen  Erkennen. 

In  erster  er  Hinsicht  sinkt  hier  relativ  der  Wert  der  „An- 
schauung" gegenüber  dem  des  „Begriffes".  Der  PESTALOZzische 
Weg  „von  der  Anschauung  zum  Begriff"  ist  jetzt  noch  weniger 
als  früher  der  einzige  Hauptweg;  neben  oder  über  ihm  eröffnet 
sich  immer  mehr  der  Weg  „vom  Begriffe  zur  Anschauung".  So- 
wenig jedoch  der  Anschauungsweg  im  elementaren  Unterricht  über- 
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schätzt  werden  darf  —  man  denke  an  das  Erlernen  der  Zahlen: 
sowenig  verträgt  er  im  akademischen  Unterricht  eine  Unterschät- 
zung —  man  denke  an  den  didaktischen  Gebrauch  des  Skioptikons! 
Die  Selbständigkeit  der  intellektuellen  Erkenntnis  gegenüber  der 
sensuellen  gehört  zum  Wesen  der  akademischen  Traditionsarbeit. 
Die  mittlere  Linie  zwischen  „Anschauung"  und  „Begriff"  ergibt 
sich  hier  durch  die  Formel:  Anschauung  oder  sensuelle  Erkenntnis, 
soweit  nötig,  Begriff  oder  intellektuelle  Erkenntnis,  soweit  möglich. 

Yon  den  mit  dem  Anschauungspostulate  verwandten  didak- 
tischen Forderungen,  vom  Einzelnen  und  Nahen  zum  Allgemeinen 
und  Entfernten  aufzusteigen,  u.  dgl.  m.,  gilt  Analoges.  Näheres 
dazu  im  Y.  Abschnitt. 

In  letzterer  Hinsicht  —  Verschiebung  zu  dem  nur  wahr- 
scheinlichen und  in  mehrfacher  Weise  möglichen  Erkennen  —  er- 
wächst dem  akademischen  Unterricht  eine  Yerschärfung  der  Auf- 
gabe höchster  Yorsicht  auf  dem  "Wege,  den  diese  Yerschiebung 
geht.  Bei  der,  mindestens  möglichen,  Zweiteilung  aller  seelischen 
Akte  in  solche  ohne  den  Gegensatz  des  Positiven  und  Negativen 
(unipolare  Akte,  d.  i.  Yorstellungen  weitesten  Sinnes)  und  solche 
mit  diesem  Gegensatz  (bipolare  Akte,  d.  i.  Urteile  und  Gemüts- 
bewegungen) läßt  sich  einsehen,  daß  diese  zweite  Hauptklasse  in 
der  akademischen  Welt  mehr,  namentlich  durch  ihre  höheren  Par- 
tien mehr  zur  Geltung  kommt,  als  in  der  unteren  Schulwelt. 

Um  so  wichtiger  wird  für  den  akademischen  Lehrer  als  didak- 
tisches Prinzip  die  Zurückhaltung  seiner  Schüler  von  voreiligem 
Weiterschreiten  auf  diesem  Wege.  Dem  Ja  und  Nein  geht  das 
Was  voran;  dem  Einstehen  für  Etwas  das  Etwas.  Die  höchstmög- 
liche YervoUkommnung  des  bloßen  Yorstellungsbildes,  das  sich  der 
Lernende  von  irgend  einer  Materie  machen  kann  (genaue  Kenntnis 
von  Texten,  Denkmälern,  Forschungsmitteln  usw.)  ist  die  Grund- 
lage des  Weiterschreitens  zu  Kritik  und  Stellungnahme.  Daß  inner- 
halb dieser  und  überhaupt  der  zweiten  Hauptklasse  des  Psychischen 
wieder  niedrigere  und  höhere  Partien  stehen  (diese  zumal  durch 
Standpunkt,  Richtung,  Weltanschauung  u.  dgl.),  und  daß  didaktisch 
jene  vor  diesen  kommen,  werden  wir  nochmals  im  YH.  Ab- 
schnitte sehen. 

Demnach  kann  auch  der  Hochschullehrer  weniger  voraus- 
disponieren,   als    es    der  Lehrer   auf   unteren  Stufen  vermag.      Er 
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weiß  schwerlich  immer  sicher  genug,  wie  weit  imd  wie  rasch  jene 
Yerrollkommnung  des  Yorstellungsbildes  gelingt,  und  auch  nie 
sicher  genug,  ob  die  Wahrheit,  zu  der  er  weiterschreiten  will,  ihm 
nicht  doch  neuerlich  Zweifel  erweckt  oder  wenigstens  die  Ergän- 
zung durch  neue  Eesultate  abnötigt,  ja  selbst,  wie  weit  er  sich  auf 
die  Yoraussetzungen  jeglicher  und  speziell  seiner  Wissenschaft  (oben 
Seite  16)  verlassen  kann. 

Dies  erschwert  die  Arbeit  und  Festhaltung  an  Lehrplan,  Lehr- 
formung, Lehrgang  auf  hoher  Schule  beträchtlich;  was  allerdings 
nur  das  dogmatische  Yertrauen  auf  irgend  eine  naheliegende  Didaktik 
erschüttert,  nicht  aber  den  Skeptizismus  eines  Yerzichtes  auf  jenes 
Arbeiten  und  Festhalten  rechtfertigt,  vielmehr  erst  recht  eine  von 
Kritizismus  geleitete  Bemühung  dafür  verlangt.  Kurz :  vom  Sicheren 
allmählich  zum  Unsicheren,  aber  mit  dem  für  untere  Stufen  weniger 
angebrachten  Mute  der  Fortschrittlichkeit! 

Jene  letztere  Hinsicht  führt  zu  der  auf  unteren  Stufen  un- 
wesentlichen Bedeutung  des  Subjektiven  in  der  Wissenschaft  als 
Ergänzung  des  Objektiven  in  ihr.  Die  uns  aus  dem  zweiten  Merk- 
male bekannten  Gemütsmomente  richten  sich  auf  beides,  werden 
aber  vom  Subjektiven  begreiflicherweise  mehr  in  Anspruch  ge- 
nommen, als  vom  Objektiven. 

Hier  betätigt  sich  ganz  besonders  die  „jjrofessio"  des  „Pro- 
fessors". Er  kann  nicht  anders  als  das  Objektive  durch  eine, 
möglicherweise  irrige,  aber  mit  persönlicher  Hingebimg  vertretene 
„Auffassung"  ergänzen  und  dafür  nicht  nur  Freiheit,  sondern  auch 
Achtung  verlangen,  jedoch  gleiche  Freiheit  und  Achtung  auch  seinem 
anders  bekennenden  Kollegen  sowie  seinem,  einer  eigenen  Auf- 
fassung erst  entgegengehenden,  Schüler  gewähren.  Dieses  „proßte- 
mur,  confitemur^'  hat  in  besonders  zutreffender  Weise  Th.  Ziegler 
verkündigt. 

Daß  Subjektives  und  Subjektives  in  eine  von  vornherein  gleich- 
berechtigte und  gleichachtbare  Konkurrenz  eintreten  und  im  Nach- 
hinein ihre  Wert^-erschiedenheit  durch  den  Grad  der  für  sie  auf- 
gewendeten wissenschaftlichen  Bemühungen  finden:  zu  dieser  Er- 
kenntnis sowie  zu  der  aus  ihr  folgenden  praktischen  Toleranz  und 
theoretischen  Intoleranz  den  Studierenden  von  Anfang  an  hinzu- 
führen, ihn  daraufhin  zu  ,, erziehen"  oder  zu  „züchten",  dies  ist 
eine  Hauptaufgabe  der  akademischen  Tradition. 
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Während  auf  unteren  Stufen  genaues  "Wissen,  insbesondere 
diskursiver  Art,  verlaugt  und  das  „Eaten",  weiterhin  die  „Intuition", 
gehemmt  wird;  während  ferner  dort  unvorbereitete  Aufgaben  keine 
wesentliche  Eolle  spielen,  ja  überhaupt  ein  lückenloses  Fortschreiten 
im  feststehenden  Plan  erforderlich  wird:  verringert  sich  auf  hoher 
Stufe  die  Wichtigkeit  dieser  Forderungen.  Die  Berufsansprüche 
des  künftigen  Mannes  von  Wissenschaft  und  Kunst  stellen  ihn  häufig 
vor  Situationen,  deren  volle  Yorbereitung  weder  in  der  Studienzeit 
noch  in  der  Praxiszeit  möglich  war.  An  solche  Fälle  ihn  schon 
in  jener  Zeit  zu  gewöhnen;  seine  Findigkeit  gegenüber  Unvor- 
bereitetem, seine  Intuition  gegenüber  dem  vorläufig  diskursiv  nicht 
Erreichbaren  auszubilden;  kurz  die  „Erziehung  zum  Xeuen": 
dies  ist  eine  Aufgabe  und  Meisterschaft  akademischer  Didaktik.  Im 
Kunstunterrichte  dürfte  dies  noch  mehr  gelten  als  im  Wissenschafts- 
"iinterrichte. 

Damit  nähern  wir  uns  bereits  dem,  wozu  uns  die  nächste 
Merkmalsgruppe  führen  wird. 


Das  fünfte  Hauptmerkmal  der  akademischen  Pädagogik  heißt 
kurz:  Unendlichkeit  der  Traditionsgüter. 

Die  Wissenschaft  ist  unendlich,  infinit,  und  zwar  durch  die 
jeden  Ansatz  übersteigende  Weite  und  fortwährende  Erweiterung 
ihrer  Materialien,  Aufgaben,  Probleme,  Methoden,  durch  die  Un- 
möglichkeit für  einen  Einzelnen,  auch  nur  alles  bereits  Erreichte 
zu  beherrschen  und  folglich  auch  mitzuteilen,  durch  die  stete 
Häufung  von  Schwierigkeiten  an  einzelnen  Punkten,  durch  die  ins 
Unabsehbare  mögliche  Häufung  des  Subjektiven  in  ihr,  usw.  (vgl. 
S.  32). 

Sie  ist  aber  auch  zum  Teil  unbegrenzt  oder  unbestimmt, 
indefinit,  namentlich  durch  die  Ungewißheit  über  das,  was  die 
nächste  Forschung  bringen  wird,  femer  durch  die  Übergänge 
zwischen  den  einzelnen  Disziplinen  und  durch  die  Schwierigkeit 
oder  Unmöglichkeit,  diese  zu  definieren  und  zu  umgrenzen,  der 
häufig  nur  durch  Berufung  auf  empirisch  Gegebenes  abgeholfen 
werden  kann,  weiterhin  durch  die  Wirkungen  der  Wahl  und  der 
Schätzung  des  jeweiligen  Forschungsthemas,  insbesondere  durch 
die  Variationen,  welche  von  Richtungen  und  Schulen,  von  Kultur- 
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schichten  und  Zeiten,  von  Persönlichkeiten  usw.  mehr  oder  weniger 
in  die  Wissenschaft  hineingebracht  werden. 

All  das  kommt  bei  den  für  untere  Stufen  zurechtgemachten 
Schulfächem  nicht  wesentlich  in  Betracht.  Sie  sind  der  Hauptsache 
nach  finit  und  definit. 

Daraus  folgt  hier  Festigkeit  der  Lehrziele,  Lehrpläne  usw. 
sowie  die  Möglichkeit,  ja  die  Notwendigkeit,  feste  Lehrziele  zu 
erreichen,  Yorgeschriebenes  nicht  zu  unterschreiten  und  im  "Wesent- 
lichen auch  nicht  zu  überschreiten.  Ein  Wissen  wird  bis  zu  ge- 
wissen Grenzen  unbedingt  verlangt,  darüber  hinaus  meist  als  gleich- 
gültig beti'achtet.  Die  Schwierigkeiten  können  verhältnismäßig  leicht 
dem  jeweiligen  Yermögen  angepaßt  werden.  Schließlich  sind  die 
Fächer  gegen  einander  gut  abgegrenzt,  mag  man  auch,  dem 
Prinzipe  der  Konzentration  in  einer  vielleicht  zu  weiten  Weise 
nachgebend,  innige  Verbindungen  zwischen  ihnen  herstellen. 

Im  Gegensatze  dazu  kennzeichnet  sich  die  hohe  Stufe  durch 
die  paradoxe  Aufgabe,  LTnendliches  in  endlicher,  Unbegrenztes  in 
begrenzter  Weise  zu  tradieren,  also  Infinites  finit.  Indefinites 
definit  zu  machen;  wozu  noch  (namentlich  im  Nebenstudium)  die 
Aufgabe  kommt,  sehr  Weites  in  sehr  enger  Weise  zu  tradieren. 
Partielle  Unkenntnisse  werden  nötigenfalls  geduldet,  unverlangte 
Kenntnisse  ganz  besonders  willkommen  geheißen.  Die  Arbeits- 
ergebnisse des  Hochschülers  sind  schwer  vorauszubestimmen,  können 
also  weniger  als  anderswo  vorgeschrieben  werden. 

Daher  auf  der  hohen  Stufe  das  Fluktuierende  ihrer  meisten 
Lehrziele  usw.,  der  Reichtum  an  Formen  und  Methoden  ihrer 
Didaktik,  das  Ineinanderarbeiten  der  verschiedenen  Disziplinen,  ja 
die  Eventualität,  von  irgend  einem  wissenschaftlichen  Punkt  aus 
nach  allen  Seiten  gehen  zu  müssen.  Die  Schwierigkeiten  können 
nicht  immer  dem  jeweiligen  Yermögen  angepaßt  werden;  daher 
gewinnt  jetzt  der  alte  Kunstgriff:  „Trennung  (Zerlegung)  der 
Schwierigkeiten",  erhöhte  Bedeutung  (im  Kunstunterricht  vielleicht 
noch  mehr  als  im  Wissenschaftsunterricht). 

Auf  der  Hochschulstufe  haben  wir  die  Unmöglichkeit,  ebenso 
einen  bestimmten  Umkreis  zu  durchlaufen  und  seine  Grenzen  fest- 
zuhalten, wie  es  auf  der  Unterschulstufe  möglich  ist.  Hier  be- 
kommen wir  im  Wesentlichen  immer  mit  etwas  vollständig  YoU- 
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ziehbareni  zu  tim,  dort  mit  nie  ganz  Yollziehbarem ,  also  stets  nur 
mit  einer,  bestenfalls  asymptotischen,  Annäherung.  Der  geschick- 
teste Lehrplan  kann  höchstens  eine  solche  erreichen  und  läßt  nach 
seiner  Erfüllung  erst  recht  wieder  neue  Aufgaben  entstehen,  während 
anderswo  nicht  nur  bestimmte  Ziele  völlig  zu  erreichen  sind,  son- 
dern damit  die  Aufgabe  auch  wirklich  zu  Ende  ist. 

Während  sich  auf  der  Unterschule  aus  unserer  jetzigen  Unter- 
scheidung und  aus  der  des  vorigen  Merkmales  eine  Fruchtbarkeit 
von  „Chrestomathien",  also  von  Aneinanderreihungen  einzelner 
Stücke  aus  Autoren  für  den  „Schulgebrauch",  ergibt,  haben  solche 
Übungs-  oder  Lesebücher  auf  der  Hochschule  höchstens  einen 
überleitenden  Wert.  Chrestomathien  widersprechen  infolge  der 
jetzigen  Sachlage  dem  "Wesen  des  akademischen  Unterrichtes. 

Kann  die  Unterschule  alles  geben,  was  sich  füi'  sie  vorher- 
bestimmen läßt,  so  kann  sie  doch  keinesfalls  alles  geben,  was  das 
künftige  Leben  von  ihren  Zöglingen  verlangt.  Kann  sie  das  nicht, 
so  kann  die  Hochschule  das  Analoge  erst  recht  nicht.  Dadurch 
erledigen  sich  bereits  großenteils  die  Ansprüche  an  mehr  „Praxis" 
auf  den  Hochschulen.  Liegt  solches  schon  nicht  in  ihrem  Wesen, 
als  einer  Bildungsstätte  für  die  Grundlagen  künftiger  Praxis,  so 
liegt  es  ebensowenig  in  ihrem  Können.  Gegenüber  dem  Unab- 
sehbaren und  Wandelbaren  dieser  Praxis  sind  jene  Grundlagen 
immerhin  relativ  gut  überschaubar  und  in  gewissem  Maß  auch 
beständig. 

Dem  „triennium  (oder  quadriemiium  usw.)  complere"  kann 
kein  „scientiam  complere"  entsprechen.  Dort  das  endliche,  hier 
das  unendliche  Ziel  des  akademischen  Studiums.  Aus  dem  Unend- 
lichen einer  Wissenschaft  muß  ein  Endliches  herausgehoben  werden. 
Dieses  kann  nun  nicht  mehr  den  als  Schulfächern  bekannten  Her- 
aushebungen einer  Endlichkeit  aus  der  Unendlichkeit  analog  sein, 
sondern  muß  sich  von  ihnen  auf  Grimd  der  uns  bisher  bekannt 
gewordenen  Yarianten  differenzieren.  Wir  werden  im  YI.  Abschnitte 
von  den  Hauptformen  näher  zeigen,  wie  sich  daraus  ein  bestimmtes 
Verhalten  gegenüber  jener  Unendlichkeit  ergibt  (S.  90  f.). 

Dem  Studierenden  das  Bewußtsein  von  der  Unendlichkeit  der 
Wissenschaft  frühzeitig  zu  erwecken  und  für  sein  weiteres  Studium 
fruchtbar  zu  machen,  ergibt  sich  ebenfalls  als  eine  didaktische 
Folgerung.     Endlich  gegenüber  der  unendlichen  Aufgabe  ist  das 
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Maß,  in  welchem  die  Gresamtheit  aller  bisherigen  Vertreter  der 
"Wissenschaft,  nun  erst  ein  einzelner  solcher  und  ganz  besonders 
ein  einzelner  Empfänger  der  Tradition,  jene  Aufgabe  erfüllt.  Da- 
mit vertraut  zu  machen,  ist  ebenfalls  Sache  der  akademischen 
Pädagogik.  Wohl  nicht  frühe  genug  kann  der  angehende  Jünger 
der  Wissenschaft  ausgestattet  werden  mit  dem  „eigentlichen  Merk- 
mal des  Grelehrteu,  der  Erkenntnis  und  dem  Gefühl  dessen,  was 
er  nicht  weiß"  (Kekule  v.  Stradonitz). 

Zwischen  dem  Optimismus  der  Erwartung  eines  „scieniiam 
comiüere"  und  dem  Pessimismus,  der  deshalb,  weil  jeder  Fort- 
schritt neue  Fragen  erschließt,  nicht  fortschreiten  will,  soll  akade- 
misch- didaktische  Geschicklichkeit  wieder  die  richtige  Mitte  suchen, 
etwa  mit  Hilfe  des  Gedankens:  „Wirklich  ausstiidiert  hat  nur  der, 
welcher  das  Studieren  ewig  fortsetzen  wird"  (A.  Wittstock). 

Auch  die  geforderte  Vereinigung  mehrerer  Aufgaben  an  der 
Hochschule  bewirkt,  daß  ein  nie  ganz  Vollziehbares  vorliegt.  So 
die  Vereinigung  von  Pflege  der  Wissenschaft  (und  Kunst)  einer- 
seits, von  ihrer  Tradition  anderseits;  dann  die  Heranbildung  von 
Gelehrten  (Künstlern)  einerseits,  von  „Praktikern"  anderseits;  weiter- 
hin die  Vereinigung  von  Unabhängigkeit  einer-  und  Abhängig- 
keit, insbesondere  Pflicht  zur  Erreichung  von  Zielen,  anderseits, 
wovon  der  erzieherische  Einfluß  auf  die  Jünger   ein  Hauptfall  ist. 

In  all  dem  liegt  eine  „Tragik"  der  akademischen  Pädagogik, 
aber  auch  ein  Motiv  zur  höchsten  Kraftentfaltung.  Mcht  Befreiung 
von  dieser  Tragik  (wie  z.  B.  Zerlegung  in  Gelehrten-  und  Beamten- 
bildung), sondern  die  Erkenntnis  ihrer  Notwendigkeit  und  das 
Handeln  danach  fördert  die  einen  wie  die  anderen  Aufgaben.  Auf 
dieser  Grundlage  wird  wohl  auch  die  Verständigung  über  akade- 
mische „Keformen"  am  sichersten  gelingen. 

Noch  eines  gehört  zur  Infinitheit  und  Indefinitheit  der  Wissen- 
schaft (und  analog  der  Kunst):  ihr  Hinausweisen  über  sich  selbst. 
Auch  wenn  man  nicht  das,  womit  sie  so  weist,  also  ihre  partielle 
Euthanasie,  für  das  Beste  an  ihr  hält,  muß  man  einsehen  und  als 
akademischer  Lehrer  einsehen  machen,  wo  und  wie  sehr  sie,  analog 
dem  Verhältnis  ihrer  Fächer  untereinander,  mit  anderem  Geistes- 
gut in  Beziehung  tritt.     Nicht  nur  daß  sie  künstlerische  (und  die 
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Kunst  wissenschaftliche),  ferner  handwerkliche,  ökonomische,  poli- 
tische, selbst  religiöse  Momente  in  ihre  Materien  und  Wege  auf- 
nimmt: sie  läßt  auch  Lücken,  die  erst  in  diesen  Sphären  aus- 
gefüllt werden  können  und  danach  verlangen.  Davon  erstens  selber 
durchdrungen  zu  sein  und  zweitens  den  Jünger  zu  durchdringen, 
mag  wohl  die  erhebendste  Aufgabe  des  Akademikers  werden. 


Das  sechste  Merkmal  bezieht  sich  auf  die  Yerteilung  der 
Traditionsgüter  und  ist  kurz  als  Spezialstudium  zu  bezeichnen. 

Die  Wissenschaft  im  Sinne  des  Inbegriffes  aller  oder  auch 
nur  so  vieler  Einzel  Wissenschaften,  wie  an  einer  bestimmten  Hoch- 
schule vertreten  sind,  übersteigt  quantitativ  und  qualitativ  die  Kräfte 
je  eines  Menschen,  während  die  Gesamtheit  der  an  einer  Unterschule 
vertretenen  Fächer  wenigstens  ungefähr  von  je  einem  Menschen  be- 
heiTscht  werden  kann. 

Aber  auch  die  einzelne  Wissenschaft  ermöglicht  ihrem  Ver- 
treter nicht  ihre  gleichmäßige  Vertretung,  läßt  ilm  vielmehr  in 
manchen  ihrer  Partien  stärker,  in  anderen  schwächer  sein,  un- 
beschadet dessen,  daß  Spezialleistungen  in  ihr  eine  Verfügung  über 
ihr  Ganzes  voraussetzen;  endlich  muß  sie  immer  auf  das  Entstehen 
neuer  Spezialpartien,  die  sich  vielleicht  sogar  vom  Ganzen  ablösen, 
gefaßt  sein.  Das  einzelne  Schulfach  will  dagegen  gleichmäßig  und 
abgerundet  vertreten  sein.  So  eröffnet  die  Wissenschaft,  anders  als 
das  Schulfach,  die  „unbegrenzt  vielen  Möglichkeiten"  und  kommt 
dem  „individuellen  Kern"  entgegen,  im  Sinne  des  letzten  unserer 
persönlichen  Merkmale. 

Wir  kennen  die  akademische  Pädagogik  als  eine  Sonderbildung, 
gegenüber  der  Allgemeinbildung,  die  auf  unteren  Stufen  und  even- 
tuell auch  auf  der  letzten,  der  Volksbildungsstufe,  herrscht.  Sie 
muiS  sich  zum  Spezialismus  bekennen  und  kann  Gegensätze  dazu, 
wie  etwa  das  „geistige  Band",  das  „Zusammenfassen",  nur  als  mehr 
oder  minder  notwendige  Ergänzungen  in  sich  aufnehmen. 

Über  das  Ideal  einer  „harmonischen  Ausbildung  aller  Kräfte" 
oder  dgl.  ist  sie  hinaus.  Pur  ein  „Ausleben"  ihrer  Jünger  ist  die 
Hochschule  auch  didaktisch  nicht  da,  von  dem  pädagogisch  wider- 
sinnigen „Austoben"  ganz  zu  schweigen;  sie  hat  für  ein  „Ein- 
leben" ihrer  Jünger  zu  sorgen. 
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Es  ist  "wichtig,  zu  betonen,  daß  ein  Gegenstreben  gegen  die 
dogmatisch  leichtfertigen  (schon  weil  Unmögliches  erstrebenden) 
Ideale  von  allseitiger  Menschenbildung  und  von  Verachtung  des 
Spezialismus  bereits  ein  Stück  Geschichte  der  Pädagogik  überhaupt, 
selbst  mit  dem  Gedanken  an  untere  Stufen,  ist.  So  stützt  schon 
J.  B.  Grasek  (1766  — 1841)  seine,  für  uns  auch  sonst  wertvolle ,  Er- 
ziehungslehre  auf  die  Voraussetzung,  jeder  habe  von  der  Vorsehung 
im  voraus  seine  angewiesene  Stelle  im  Organismus  des  Gemein- 
schaftslebens. An  ihn  anknüpfend  betont  E.  Lüttge  die  Ansprüche 
des  Kulturfortschrittes,  zumal  des  heutigen,  als  Rechtfertigung  eines 
Spezialismus  und  des  Ideales  von  Berufsschulen,  jedoch  ohne  von 
akademischer  Pädagogik  auszugehen. 

Jedenfalls  ergibt  mindestens  die  Beobachtung  der  Tatsachen 
dies,  daß  jeglicher  akademische  Jünger  ein  Spezialfach  besitzt  oder 
auch  mehr  oder  weniger  klar  sucht.  So  tritt  er  in  Gegensatz  zum 
Jünger  der  Unterstufen,  der  viele  Fächer  nach-  und  nebeneinander, 
und  trotz  aller  „Konzentration"  doch  in  einer  annähernd  gleich- 
artigen Weise,  aufnimmt.  Jener  hingegen  erfaßt  nicht  nur  eine 
geringere  Zahl  von  Fächern,  sondern  diese  auch  wesentlich  ungleich- 
artig, als  Hauptfach  und  als  Nebenfächer,  die  meist  ein  didaktisches 
Äquivalent  zu  den  „Hilfswissenschaften"  sind.  Hier  liegt  seine 
Konzentration;  und  seine  etwaigen  „Gesinnungsstoffe"  (T.  Ziller) 
sind  identisch  mit  den  Stoffen  seines  Hauptfaches. 

Daraus  folgt  nun,  daß  zwar  der  Unterschüler  seine  Gegen- 
stände mit  einer  ihnen  gleichmäßig  zukommenden  Denkweise  er- 
fassen kann,  daß  aber  der  akademische  Jünger  zu  einer  ungleichen 
Denkweise  gegenüber  seinen  oder  allen  ihm  etwa  unterkommenden 
Gegenständen  berufen  ist.  Die  spezifische  Denkweise  eines 
jeden  Faches,  das  Leben  „siib  specie  hujus  scientiae  (artis)'^,  das 
(von  C.  Kirchner  so  genannte)  Vereinigen  der  Kraft  und  des  Inter- 
esses des  Geistes  in  Einer  Hauptwissenschaft  gleichsam  wie  in 
einem  Brennpunkt:  dies  ist  das  hieran  letzter  Stelle  erörterte  aus- 
zeichnende Hauptmerkmal  akademischer  Pädagogik. 

Wieweit  man  eine  „Aneignung  je  der  betreffenden  eigen- 
tümlichen Denk-  und  Anschauungsweise"  auch  für  Nebenfächer 
verlangt  (das  tut  E.  Bernheim),    mag   noch   einer  Sonderfrage  ver- 
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bleiben;  wir  werden  unten  (Seite  77  f.)  darauf  zurückkommen.  Man 
kann  dem  zustimmen  und  doch  die  einseitige  Annahme  der  eigen- 
tümlichen Denk-  und  Anschauungsweise  des  Hauptfaches  als  einen 
Hauptteil  der  Ausbildung  zur  wissenschaftlichen  (und  künstlerischen) 
Berufspersönlichkeit  ansetzen.  Die  davon  ausgehenden  typischen 
Fehden  beispielsweise  zwischen  Ar.chäolog,  Philolog  und  Kunst- 
historiker, sobald  sie  auf  ein  und  dasselbe  Thema  geraten,  sind 
keineswegs  Tom  Studierenden  fernzuhalten;  und  die  „persönliche 
Hingabe"  unserer  zweiten  Merkmalsgruppe  vollendet  sich  erst  hier. 

Nun  verstehen  wir  auch  das  Wesen  der  Berufspädagogik 
besser,  als  es  unsere  Andeutungen  zu  Ende  des  H.  Abschnittes  er- 
möglichen konnten.  Sie  übermittelt  das  für  einen  Beruf  Allgemein- 
gültige an  den,  der  die  Berufseignung  überhaupt  besitzt,  bringt  es 
in  Verbindung  mit  seinem  individuellen  Kern  und  erzielt  dadurch 
eine  Berufseignung  im  Besonderen.  Diese  ermöglicht  es  dem  Ein- 
zelnen, diejenige  Stelle  in  einem  Ganzen  einzunehmen,  welche  für 
ihn,  und  für  welche  er  am  geeignetsten  oder  sogar  nötigsten  ist. 
Ob  dieses  Ganze  nur  die  Berufsgemeinschaft  oder  auch  eine  weitere 
Gemeinschaft,  und  Avelche  diese  sein  soll:  ein  Volk,  eine  Nation, 
ein  Staat,  die  Menschheit,  die  Welt,  eine  sittliche  Weltordnung, 
ein  Gottesreich:   dies  bleibt  Sache   der  jeweiligen  Weltanschauung. 

Ist  der  Begriff  einer  „Stelle  im  Weltganzen",  allerdings  mit 
starken  Varianten  solcher  Art,  bei  Philosophen  nichts  Neues  mehr 
(beispielsweise  haben  ihn  die  Stoiker  und  in  England  A.  Ferguson, 
in  Deutschland  H.  Lotze),  so  ist  der  des  Berufes,  zumal  in  päda- 
gogischer Anwendung,  noch  wenig  gehandhabt  und  behandelt. 
Neben  dem  Sozialpädagogiker  P.  Natoep,  bei  welchem  allerdings 
wieder  der  PESTALOzzische  Begriff  einer  humanen  Bildung,  d.  h. 
einer  möglichst  gleichmäßigen,  harmonischen  Entfaltung  der  mensch- 
lichen Grundkräfte,  über  den  der  Berufsbildung  gestellt  wird,  ist 
hier  namentlich  der  anonyme  Verfasser  des  Buches  „Die  akade- 
mische Laufbahn  und  ihre  ökonomische  Kegelung"  zu  nennen; 
sein  Begriff  der  „sittlichen  Berufstreue"  sowie  seine  Forderung 
einer  „vergleichenden  Berufstheorie"  usw.  sind  wenigstens  wertvolle 
Anläufe  zu  dem,  was  hier  weiteren  Ausführungen  zu  tun  verbleibt. 

Allein  nicht  jeglicher  Beruf,  z.  B.  nicht  der  eines  Handwerkers 
schlechtweg,  gehört  zum  Lehrzweck  und  Erziehungszweck  akade- 
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mischer  Pädagogik,  sondern  nur  der  auf  wissenschaftliche  und 
(technisch  -wie  ästhetisch)  künstlerische  Bildung  gegründete.  Die 
so  gebildeten  Berufsmenschen  sind  (wie  der  Schluß  unseres  II.  Ab- 
schnittes lehrte)  die  künftigen  Führer  des  Yolkes  in  so  gut  wie 
allen  Angelegenheiten  des  privaten  und  öffentlichen,  des  indivi- 
duellen und  kollektiven  Lebens,  oder  sollen  es  wenigstens  sein. 
Dadurch  gewinnt  die  "Wissenschafts-  und  Kunstpädagogik  ihren 
hohen  sozialen  Wert. 

Auf  jene  Führerschaft  der  akademisch  Gebildeten  und  damit 
indirekt  auf  diese  Bedeutung  unseres  Gegenstandes  haben  Yertreter 
unserer  bisherigen  Literatur  in  mannigfacher  "Weise  hingewiesen. 
So  besonders  I.  G.  Fichte,  mit  Benützung  des  wohl  nicht  ganz 
zweckmäßigen  Ausdruckes  „Kegenten".  Andere,  wie  z.  B.  jener 
Anonymus,  nennen  die  Universitäten  den  „Lebensherd  für  die 
Aristokratie  des  Geistes",  die  „Bildungsstätten  für  die  Elite  der 
Xation",  die  „Pflanzschulen  für  die  künftigen  Häupter  und  Leiter 
aller  politischen  .  .  .  Organismen".  Und  die  hohe  Verantwortlich- 
keit, die  daraus  in  erster  Linie  füi'  die  Yertreter  der  akademischen 
Tradition,  kurz  also  für  die  Professoren  folgt,  wird  ebenfalls  betont. 

Nur  folgt  daraus  wiederum  noch  nicht  das  oft  geforderte 
Recht  airf  „mehr  Praxis"  im  akademischen  Unterricht.  Gerade 
dessen  Beschränkimg  auf  das  rein  wissenschaftliche  Fundament 
der  künftigen  Praxis  gibt  die  Gewähr  einer,  wenngleich  vielleicht 
nicht  genug  weit  gehenden,  so  doch  verläßlich  objektiven  Grund- 
legung. So  sind  denn  auch  die  hervorragendsten  unserer  Autoren 
einig  darin,  daß  die  deutsche  Universität  „die  beste  Yorbereitung 
zur  künftigen  Praxis  in  der  Erziehung  des  Schülers  zu  selbstän- 
diger wissenschaftlicher  Arbeit  findet"  (H.  v.  Stbel),  daß  die  deutschen 
Hochschulen  „nur  durch  die  Wissenschaft  zum  Beruf  zu  bilden 
haben"  (Th.  Ziegler). 


Y.  Abschnitt: 

Ergänzungen  zu  den  Merkmalen. 


Scheinbare  Gemeinsamkeit  mit  präakademiscber  Pädagogik.  —  Postakade- 
misches.  —  —  Übertragung  auf  den  Kunstuuterricht.  —  —  Die  Konstante 
im  Akademischen.  —  Wichtigkeit  des  Anfanges.  —  Didaktische  "Weisungen: 
vom  Leichten  zum  Schweren ;  vom  Einfachen  zum  Zusammengesetzten ;  vom 
Nahen  zum  Entfernten;  Anknüpfung  an  Vorhandenes;  vom  Sicheren  zum 
Unsicheren  und  dgl.  —  Denk-  und  Sprechweise  des  Lehrers. 

ooweit  unsere  Übersicht  über  die  Hauptmerkmale  akademischer 
Pädagogik,  also  über  die  Werte,  welche  die  pcädagogische  Variable 
als  Funktion  der  Traditionsstufe  für  die  Wissenschafts-  und  Kunst- 
pädagogik annimmt!  Nun  erhebt  sich  der  Einwand,  daß  vieles  von 
diesen  "Werten  auch  für  Unterstufen  gelte,  insbesondere  für  das 
Gymnasium  und  verwandte  Anstalten,  daß  folglich  unsere  Differen- 
zierung akademischer  Pädagogik  größtenteils  hinfällig  sei.  —  Dem- 
gegenüber ist  auf  dreierlei  zu  verweisen. 

Erstens  lassen  sich  in  solchen  Dingen  weder  prinzipiell 
noch  auch  empirisch  so  scharfe  Grenzen  ziehen,  wie  in  Wissen- 
schaften von  Größen.  Wir  kennen  diesen  Charakter  der  Pädagogik 
imd  wissen,  daß  die  UnmögKchkeit  einer  derartigen  Exaktheit  uns 
nicht  zum  Skeptizismus  oder  Pessimismus  eines  Aufgebens  der 
Forschung,  sondern  nur  zu  jenem  Kritizismus  treibt,  der  verlangt, 
Feststellungen  so  weit  zu  machen,  wie  es  eben  möglich  ist.  Dazu 
kommt  der  empirische  Umstand,  daß  auf  jeder  niedrigeren  Stufe 
ein  außergewöhnliches  Wollen  und  Können  sich  ebenso  einer  höheren 
Stufe  annähern  kann,  wie  auf  einer  solchen  ein  minderes  Wollen 
und  Können  das  Mveau  herabdrücken  kann. 

Zweitens  ist  das  Gymnasium  oder  eine  ihm  verwandte  An- 
stalt nicht  bloß  Schule  der  Allgemeinbildung,   sondern  auch  Yor- 
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schule  der  Berufsbildung.  Dadurch,  und  schließlich  durch  den 
akademischen  Ursprung  seiner  Lehrer  und  selbst  seiner  Fächer, 
nimmt  es  manches  von  der  hohen  Schule  an,  das  ihm  prinzipiell 
nicht  notwendig  ist,  doch  je  nach  Gelegenheit  förderlich  zu  sein 
vermag. 

Drittens  kehrt  manches  unserer  Merkmale  auf  unteren  Stufen 
insoferne  scheinbar  wieder,  als  es  sich  nur  eben  in  anderen  Rich- 
tungen bewegt.  Beispielsweise  gilt  auch  hier  eine  persönliche  Hin- 
gabe wie  in  jenem  zweiten  Merkmal,  doch  hauptsächlich  nur  seitens 
des  Lehrers  in  der  Richtung  zur  Art  und  "Weise  des  Übermitteins 
eines  Lihaltes.  Ihn  erfüllt  (oder  soll  erfüllen)  die  Pädagogie.  Darin 
dürften  die  Lehrer  und  Erzieher  gerade  der  untersten  Stufen  aUen 
übrigen  überlegen  sein. 

Dieses  und  andere  Beispiele  können  zeigen,  wie  sehr  im  Prä- 
akademischen die  Art  und  Weise  des  Übermittelns  vor  dem  Über- 
mittelten selber  steht.  Je  höher  hinauf,  desto  mehr  nähert  sich 
dieses  Yerhältnis  dem  akademischen  einer  Gleichwertigkeit  oder 
sogar  Überlegenheit  des  Tradierten  über  die  Tradition;  desto  näher 
steht  aber  auch  der  präakademische  Inhalt  dem  akademischen  Inhalt. 

So  tritt  das  Präakademische  in  mannigfache,  mehr  oder 
weniger  enge  Verbindung  mit  dem  Akademischen;  und  während 
es  in  manchen  Zeiten,  zumal  vor  einigen  Jahrhunderten  in  Deutsch- 
land, eine  allzu  enge  Verbindung  mit  diesem  hatte,  ist  in  anderen 
Zeiten,  wie  z.  B.  den  unserigen,  diese  Verbindung  eher  zu  lose  und 
bedarf  einer  engeren  Knüpfung. 

Das  Postakademische  tritt  zum  Akademischen  in  ein  einiger- 
maßen analoges  Verhältnis,  wie  ein  solches  beim  Präakademischen 
besteht.  Für  uns  genügt  der  Hinweis  auf  die  wichtigsten  Probleme 
dieses  Themas. 

Erstens  gibt  das  Postakademische  immer  den  Beweis  „a  for- 
iiori"  für  die  Berechtigung  des  Akademischen  in  der  Pädagogik 
und  verstärkt  durch  seine  eigene  Verstärkung  diesen  Beweis. 

Zweitens:  "Während  dort,  wo  ein  allzu  jäher  „Sprung"  vom 
Präakademischen  zum  Akademischen  geschieht,  dieser  „Sprung'^  mit 
Recht  beklagt  und  zum  Gegenstande  reformatorischer  Erörterungen 
gemacht  wird,  regt  die  etwaige  analoge  Gefahr  eines  Sprunges  vom 
Akademischen  zum  Postakademischen  ersichtlich  weniger  die  Dis- 
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kussion  an.  Auf  die  Schwierigkeiten  des  großen  Schrittes  von  der 
Hochschule  zum  praktischen  Leben  hat  bereits  Schleiermacher  auf- 
merksam gemacht. 

Drittens:  Das  Postakademische  kann  sehr  wenig  und  kann 
sehr  viel  Pädagogisches  enthalten.  Gerade  in  dem  Maß  einer  Ein- 
sicht in  jenen  zweiten  „Sprung"  verstärkt  sich  auch  die  Tendenz, 
für  das  Pädagogische  darin  zu  sorgen.  Dies  ergibt  das  Problem 
der  postakademischen  „Portbildung".  Insbesondere  dürfte  durch 
dieses  die  richtige  Stelle  für  die  praktische  Ergänzung  der  von 
der  Hochschule  übermittelten  „reinen"  Grundlage  gegeben  sein. 
Wie  weit  hier  wieder  differentiae  specißcae  gegenüber  der  akade- 
mischen Stufe  festzustellen  sind,  müßte  in  einer  eigenen  Behand- 
lung dieses  Themas  versucht  werden. 


In  den  zwei  vorigen  Abschnitten  haben  wir  die  didaktische 
Differenzierung  gegenüber  den  Unterschulen  auf  die  Wissenschaft 
beschränkt,  mit  Ausschluß  oder  nur  vorübergehender  Erwähnung 
der  Kunst.  Obwohl  nun  unsere  gesamte  Darstelhmg  diese  ledig- 
lich indirekt  einbezieht,  eine  variierende  Übertragung  des  von  der 
Wisssenschaft  Gesagten  auf  die  Kunst  offenlassend,  so  ist  doch  an 
dieser  SteUe  Gelegenheit,  eine  kurze  Probe  davon  zu  geben.  Wie- 
weit finden  sich  also  unsere  sechs  Merkmale,  über  die  schon  ge- 
machten Andeutungen  hinaus,  auch  im  technischen  und  artistischen 
Kunstimterrichte  wieder? 

Das  erste,  die  akademischen  Freiheiten,  gilt  wohl  unver- 
ändert auch  hier.  Wenn  davon  empirisch  manches  fehlt,  so  findet 
die  Theorie  Erkläruugsgründe  dafür  einerseits  sachlich  wohl  in  der 
größeren  Rolle,  welche  hier  handwerkliche  oder  mechanische  Fak- 
toren spielen  mögen,  die  einen  bindenderen  Anspruch  an  das  Können 
stellen,  andererseits  persönlich  in  einem  zum  Teil  etwas  niedrigeren 
Lebensalter;  endlich  historisch  in  einer  geringeren  Fortgeschritten- 
heit der  Differenzierung  von  Stufen. 

Das  zweite,  die  persönliche  Hingabe,  wird  wohl  ebenfalls 
ohne  wesentliche  Änderung  zu  überti^agen  sein,  vielleicht  sogar  mit 
geringeren  empirischen  Mängeln.  Der  Weg  von  Akt  zu  Habitus 
mag,   zumal  im  Artistischen,    etwas  schwieriger  sein  als  dort,   da 
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hier  der  Wert  der  freien  Erfindimg  leicht  Augenblicksmomente  über 
dauernde  setzt. 

Das  dritte,  die  persönliche  Spezialisierung,  mag  etwa  in  dem 
Maß  einer  engeren  "Wahl  von  Zielen  an  artistischen  Hochschulen 
für  diese  und  in  dem  Maß  einer  geringeren  Bedeutung  des  Indi- 
viduellen gegenüber  dem  Allgemeingültigen  an  technischen  Hoch- 
schulen für  diese  ein  wenig  zurücktreten. 

Das  vierte,  die  Tradierung  der  Produktion,  dürfte  für  jeg- 
liche Kunst  sogar  noch  mehr  als  für  die  Wissenschaft  in  Betracht 
kommen,  da  jene  gegenüber  dieser  einen  Vorrang  des  Könnens  vor 
dem  Wissen  und  des  Intuitiven  vor  dem  Diskursiven  besitzt.  Sodann 
aber  kommt  hier  noch  etwas  hinzu,  was  dort  zwar  nicht  fehlt,  aber 
geringere  Bedeutung  hat:  der  Gegensatz  des  künstlerischen  Schaffens 
gegen  handwerkliches,  sowie  gegen  Probieren  und  Routine,  also 
gegen  ein  Schaffen  ohne  die  Fundamente,  die  auch  dem  Kunst- 
schaffen eignen. 

Das  fünfte,  die  Unendlichkeit  der  Traditionsgüter,  wird  wohl 
in  ähnlicher  Weise  eher  mehr  als  weniger  Anwendung  auf  die 
Kunst  jeglicher  Art  finden.  Hier  spielt  das  Xeuschaffen  eine  solche 
RoUe,  daß  noch  schwerer  als  in  der  Wissenschaft  ein  endlicher  und 
begrenzter  Kreis  von  Inhalten  tradiert  werden  kann,  und  daß  noch 
sorgsamer  als  dort  auf  ein  erst  kommendes  Ungewisses  Bedacht 
genommen  werden  muß;  was  den  Standpunkt  einer  Unlelirbarkeit 
der  Kunst  zwar  nicht  rechtfertigt,  doch  eher  erklärlich  macht. 

Das  sechste  Merkmal  endlich,  das  Spezialstudium,  dürfte  in 
ähnlicher  Weise  wie  das  dritte  zwar  ebenfalls  gelten,  jedoch  mit 
Einschränkungen,  wie  sie  sich  namentlich  aus  dem  gTößeren  fak- 
tischen Zusammenarbeiten  der  Künste  ergeben.  Historisch  scheint 
zumal  im  Untemchte  der  bildenden  Künste  eine  ihrem  Wesen  wider- 
sprechende Isolierung  ihrer  Zweige  Gebrauch  geworden  zu  sein. 


Wie  schon  oben  (Seite  57)  angedeutet,  tritt  auf  irgend  einer 
pädagogischen  Stufe  die  Variable  mehr  in  die  Aufmerksamkeit  als 
die  Konstante.  Dies  erweckt  den  Anschein,  als  sei  diese  über- 
haupt eine  Illusion,  als  gebe  es  schlechtweg  nur  Spezialpädagogik, 
und  als  sei  nun  auch  die  akademische  Pädagogik  eine  Sache  für 
sich,   vielleicht   nicht   einmal    des    pädagogischen   Xamens   würdig 
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Allein  man  merkt  die  Konstante  deswegen  so  wenig,  weil  sie  uns 
überall  umgibt,  in  Analogie  dazu,  daß  ein  fortdauernder  Schall 
niclit  mehr  „gehört"  wird. 

Dazu  kommt  noch,  daß  wohl  alle  Einzelheiten  der  Konstante 
in  enger  Verbindung  mit  den  Einzelheiten  der  Yariablen  stehen. 
Es  läßt  sich  kaum  irgend  ein  konstanter  Punkt  angeben,  an  welchem 
für  eine  Spezialpädagogik  nicht  sofort  auch  Yariationen  einsetzen. 
Indessen  verbleiben  dann  doch  die  generellen  Gleichheiten  als  Unter- 
lage der  Yariante  auf  dem  einen  Teilgebiet  und  der  auf  dem 
anderen  Teilgebiet.  Inbesondere  sind  es  die  Fragestellungen,  welche 
da  wie  dort  von  Gleichem  ausgehen.  Mögen  etwa  Lehrplan  und 
Lehrgang  und  Lehrverfahren  au  der  Hochschule  noch  so  sehr  von 
denen  an  der  Unterschule  abweichen;  daß  die  Didaktik  diese  und 
verwandte  Begriffe  und  Problemstellungen  zu  unterscheiden  hat, 
ist  allein  schon  etwas  Konstantes. 

In  unserem  Eahmen  können  wir  unmöglich  an  eine  Durch- 
arbeitung der  gesamten  konstanten  Materie  herangehen.  Wohl  aber 
drängen  sich  einige  besonders  wichtige,  zumal  oft  wiederkehrende 
Punkte  für  eine  wenigstens  kurze  Übersicht  auf. 

Sowenig  der  erste  akademische  Jahrgang  dem  ersten  Yolks- 
schuljahre  gleicht,  so  ähnlich  ist  doch  sein  Yerhältnis  zu  den  fol- 
genden Jahrgängen  dem  Yerhältnisse  jenes  ersten  Schuljahres  zu 
den  folgenden.  Hier  wie  dort  die  Zweckmäßigkeit  eines  Fort- 
schreitens zu  fi'eieren  Formen,  und  ganz  besonders  die  Notwendig- 
keit der  Einsicht,  daß  durchschnittlich  alle  Einwirkungen  um  so 
gewichtiger  sind,  au  einer  je  früheren  Stelle  des  Schulganges  sie 
stehen.  Gilt  dies  schon  von  jeglicher  Unterschule,  so  gilt  dies  von 
der  Hochschule  bei  dem  Unsicheren,  Labilen  der  akademischen 
Didaktik,  das  noch  durch  den  Personenwechsel  vergrößert  wird, 
erst  recht. 

Was  dem  Studenten  im  ersten  Semester  auf  irgend  eine  Weise 
beigebracht  wird,  haftet  tiefer  imd  stärker,  als  was  ihm  später  dar- 
geboten wird.  Man  könnte  geradezu  die  Behauptung  aufstellen  und 
für  die  akademische  Pädagogik  erst  recht  verstärken,  daß  in  jeg- 
lichem pädagogischen  Tun  die  erste  Minute  die  wichtigste  von  allen 
Minuten  sei.  Für  uns  kommt  noch  dies  hinzu,  daß  der  Student 
nach  Zurücklegung  jenes  ersten  „Sprunges"  in  eine  neue  Welt  ein- 
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tritt,  die  ihm  auch  mit  mächtigen  Gemütswirkiingeu  entgegenkommt, 
daß  also  schon  durch  die  ersten  Worte  des  ersten  Dozenten  un- 
gemein Tiel  Positives  und  ebenso  Negatives  geschaffen  werden  kann. 
Im  Einzelnen  weiß  wohl  jeder  akademische  Praktiker,  wie 
andere  er  mit  Anfängern  als  mit  Vorgeschrittenen  umzugehen  hat; 
und  zwar  nicht  nur,  weil  bei  diesen  mehr  Wissen  und  Können 
vorausgesetzt  werden  kann,  sondern  auch,  weil  bei  jenen  die  Grund- 
lagen gelegt  werden  müssen,  die  ja  nie  sicher  genug,  zumal  nie 
langsam  genug  gelegt  werden  können.  Langsamkeit  im  Anfang  er- 
scheint so  als  das  beste  iilittel  zur  Schnelligkeit  des  weiteren  Fort- 
schreitens. 

Eine  eng  zusammengehörige  Gruppe  didaktischer  Weisungen 
oder  Leitmomente  oder  „Imperative",  die  in  der  imteren  Pädagogik 
allgemein  geläufig  sind,  ist  auch  in  der  akademischen  Pädagogik 
bereits  nicht  selten  angedeutet  worden.  In  der  ersteren  gilt  es 
wohl  allgemein,  daß  der  Lehrgang  vom  Leichten  zum  Schweren, 
vom  Einfachen  zum  Zusammengesetzten,  vom  Nahen  zum  Ent- 
fernten gehen  soll.  Es  fragt  sich  nun,  ob  diese  Weisungen  für 
uns  ohne  weiteres,  oder  aber  mit  welchem  Maße  von  Nuancierung 
sie  gelten,  nachdem  wir  den  Weg  von  der  Anschauung  zum  Be- 
griffe bereits  oben  beim  vierten  Merkmale  für  die  akademische 
Variante  kritisiert  haben. 

Die  erstgenannte  wird  voraussichtlich  die  geringste  Verände- 
rung bekommen.  Vielmehr  läßt  sich  prinzipiell  die  Gefahr  und 
empirisch  die  Tatsache  feststellen,  daß  gerade  in  der  Freiheit  des 
akademischen  Lehrens  und  Lernens  allzu  häufig  etwas  zu  Schweres 
vorangestellt  wird,  das  dann  am  besten  wieder  verlernt  wird,  um 
einem  rationelleren  Vorgehen,  das  besser  gleich  anfangs  Platz  be- 
kommen hätte,  den  Weg  zu  öffnen.  Die  uns  bereits  bekannte 
„Trennung  der  Schwierigkeiten"  wird  zwar  zu  einer  akademischen 
Spezialität  und  verändert  die  Anwendung,  bestätigt  aber  die  Gül- 
tigkeit jenes  Leitmomentes. 

Etwas  unsicherer  schon  steht  es  mit  der  zweiten  Weisung: 
der  des  Weges  vom  Einfachen  zum  Zusammengesetzten.  Indessen 
scheinen  die  Tatsachen  weitaus  überwiegend  für  sie  zu  sprechen; 
ja  es  mag  die  Klage  nicht  fernliegen,  daß  hier  zu  viel  Vorsicht 
angewendet  werde.     Logisch  gesprochen  erscheint  jener  Weg  be- 
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sonders  häufig  in  der  G-estalt  des  synthetischen  Verfahrens.  So 
geht  die  Medizin  im  Unterrichte  nicht  von  dem  komplexen  Phänomen 
der  Krankheit  aus,  sondern  von  den  möglichst  elementaren  Phä- 
nomenen der  "Wissenschaften  des  „Physikums",  und  steigt  auch  dann 
erst  von  den  Hauptzügen  der  allgemeinen  Pathologie  hinauf  in  die 
verwickeiteren  Einzelheiten. 

Dieser  synthetische  G-ang  von  dem  der  Xatur  nach  Früheren 
zu  dem  der  ISTatur  nach  Späteren,  der  zugleich  ein  Weg  vom  All- 
gemeinen zum  Besonderen  ist,  hat  wohl  nur  scheinbar  den  Charakter 
eines  "Weges  vom  Schwereren  zum  Leichteren.  Für  untere  Stufen 
mag  das  Besondere  das  Leichtere,  der  Gang  von  dem  für  die  Natur 
Späteren  und  für  uns  Früheren  zu  dem  für  die  Natur  Früheren 
und  für  uns  Späteren  der  naturgemäßere  sein.  Allein  hier  kommt 
die  wissenschaftsmethodische  Einsicht  zur  Geltung,  daß  die  dem 
Naturgang  entgegengesetzte  Erkenntnis  (aus  logischen  Gründen) 
zwar  die  nächstliegende,  aber  die  unvollkommenere  ist,  dagegen 
die  dem  Naturgange  gleichgerichtete  Erkenntnis  (aus  Realgründen) 
die  vollkommenere,  die  wahre  Erkenntnis.  Für  alles  Präakademische 
steht  jene,  für  alles  Akademische  diese  im  Vordergrunde.  Für 
jenes  ist  im  großen  Ganzen  wohl  auch  das  der  Natur  nach  Spätere 
das  Einfachere  oder  wenigstens  Leichtere:  für  die  akademische  Er- 
kenntnis wird  sich  die  Leichtigkeit  und  Einfachheit  eher  am  ent- 
gegengesetzten Pole  finden. 

,  An  dritter  Stelle  erwähnten  wir  die  "Weisung  des  Weges 
vom  Nahen  zum  Entfernten.  Gemäß  dem  Zuletztgesagten  erhält 
dieses  Leitmoment  wohl  mehr  Einschränkungen,  als  die  beiden 
vorigen.  Der  synthetische  Naturweg  führt  geradezu  vom  Ent- 
fernten zum  Nahen;  und  beispielsweise  der  ihm  folgende  Weg 
unserer  medizinischen  wie  unserer  juristischen  Fakultät  geht  keines- 
wegs von  den  allgemeingeläufigen  Erscheinungen  der  Krankheit 
und  der  Gerichtsverhandlungen  aus,  sondern  von  sehr  entfernten 
Diagen. 

Die  Bedeutung  eines  Anfangens  mit  Heimatskunde  und 
Heimatsgeschichte  auf  der  Unterstufe  scheint  auf  der  Hochschule 
kein  Analogen  zu  finden.  Nicht  nur,  daß  sowohl  den  naheliegenden 
wie  den  femliegenden  Partien  der  Geographie  und  Historie  zweck- 
mäßig allgemeinere,  elementarere  Partien  derselben  synthetisch 
vorangehen:   es  liegt  sogar  gerade  der  Anfang  mit  primitiven  Kul- 
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turen  in  beiden  Disziplinen  wissenschaftlich  nahe.  Ähnliches  in 
der  Geschichte  der  Philosophie. 

Trotzdem  wird  auch  ein  anderes  Verfahren  aus  der  akademischen 
Lehre  nicht  auszuschließen,  unter  Umständen  sogar  zweckmäßig 
sein.  Man  denke  etwa  in  der  Geschichtswissenschaft  für  den  Unter- 
richt in  den  Themen  der  Genealogie,  der  Urkunden  usw.  an  die 
Möglichkeit  und  Zweckmäßigkeit,  den  Studenten  beim  Interesse  für 
den  Stammbaum  seiner  eigenen  Familie,  sodann  durch  wissen- 
schaftliche Ausflüge  in  nächstgelegene  Archive  u.  dergl.  zu  fassen. 

Damit  stehen  wir  bei  einer  vierten  "Weisung,  welche  zwar 
der  Unterschule  ganz  geläufig  ist,  jedoch  wahrscheinlich  durch  die 
Hochschule  auf  eine  kritizistisch  veränderte  Art  in  den  theoretischen 
und  praktischen  Schatz  der  Pädagogik  eingeführt  werden  wird.  Sie 
lautet:  Anknüpfung  an  vorhandenes  Wissen  und  Interesse.  Schon 
Aristoteles  hat  das  Werden  des  Wissens  aus  Wissen  als  Charak- 
terisierung des  tatsächlichen  Lehr-  und  Lernprozesses  betont;  wobei 
er  allerdings  mehr  die  elementaren  Abhängigkeitsformen  des  Er- 
kennens  meint  und  dieses  noch  nicht  so  bestimmt  wie  w^ir  von 
seiner  Tradition  unterscheidet.  Für  die  spezifisch  akademischen 
Yerhältnisse  dürfte  jenes  Leitmoment  eine  besondere  Bedeutung 
in  der  Behandlung  der  Hilfsfächer  bekommen,  indem  der  Lehrer 
eines  solchen  anscheinend  zweckmäßig  an  das  dem  Lernenden  wohl 
schon  geläufigere  Hauptfach  anknüpft;  unter  Umständen  vielleicht 
auch  umgekehrt. 

Namentlich  wird  die  Forderung  erhoben,  das  prinzipiell  und 
empirisch  w^ohl  wichtigste  aller  Hilfsfächer,  die  Philosophie,  deren 
Studenten  ganz  besonders  selten  Hauptfachstudenten  sind,  in  einer 
individualisierenden  Weise  an  das  jeweilige  Hauptfach  des  Einzelnen 
anzuknüpfen.  Beispielsweise  würden  also  der  Anglizist  von  eng- 
lischen Autoren  aus,  der  Mathematiker  von  Erörterungen  über  Be- 
griffe der  Größe  aus  in  die  Philosophie  einzuführen  sein.  Soviel 
Richtiges  darin  liegt,  so  sehr  besteht  doch  hier  eine  analoge  Gefahr, 
wie  die  bei  der  „Konzentration"  auf  unteren  Stufen. 

Dieser  Weg  kann  in  beiden  Fällen  die  uns  bereits  gewichtig 
gewordene  „species  hujus  scientiae"  schädigen.  Jedes  Fach,  selbst 
in  der  „Verdünnung"  als  „Hilfsfach",  stellt  seine  eigenen,  bis  zu 
einem  gewissen  Grad  unantastbaren  Forderungen.  Wohl  kein  Fach 
ist  so  beschaffen,  daß  es  systematisch  so  viele  Eingänge  vertrüge, 
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wie  jenes  Anknüpfungspostulat  eröffnen  möchte;  und  didaktisch 
würde  wohl  eine  unüberwindliche  Terwirrung  entstehen,  wenn  mit 
einer  Anzahl  von  Lernenden  so  viele  Eingänge  benützt  werden 
sollten.  Hat  der  Vertreter  der  Philosophie  die  Überzeugung,  daß 
das  Studium  seines  Faches  beispielsweise  mit  Psychologie  oder  mit 
antiker  Philosophie  oder  mit  sonst  einer  Spezialität  zu  beginnen 
hat  und  nicht  anders,  so  gilt  diese  seine  Überzeugimg  mindestens 
gleichviel,  wie  jene  "Wünsche. 

Endlich  tritt  noch  eine  fünfte  "Weisung  auf,  mit  der  wir 
uns  vielleicht  am  weitesten  von  der  Konstante  entfernen  und 
wiederum  zur  Darlegung  der  Variablen,  mit  Anknüpfung  an  das 
vierte  Merkmal,  zurückkehren;  allerdings  besitzt  sie  eine  nahe 
Verwandtschaft  mit  den  vier  vorigen.  Der  Umstand  nämlich,  daß 
in  der  akademischen  Lehre  der  Gegensatz  zwischen  dem  Sicheren 
und  Unsicheren,  zwischen  dem  Objektiven  und  Subjektiven,  zwischen 
dem  Lehrbaren  und  Xichtl ehrbaren,  aber  Lernbaren,  zwischen  dem 
Lernbaren  und  Nichtlernbaren  eine  Rolle  spielt,  die  auf  unteren 
Stufen  entweder  gar  nicht  oder  nur  unwesentlich  vorhanden  ist, 
führt  zu  der  Weisvmg:  Erst  das  Sichere,  dann  das  Unsichere;  erst 
das  Objektive,  dann  das  Subjektive;  erst  das  Lehrbare,  dann  das 
Uniehrbare;  erst  das  Lembare,  dann  (durch  andere  als  Lern- 
prozesse) das  Unlernbare;  und  innerhalb  eines  jeden  dieser  Wege 
wiederum  ein  möglichst  gleichmäßiger  Schritt  vom  Mehr  zum 
Minder!  —  Daß  dies  Alles  auch  ganz  besonders  von  den  An- 
forderungen an  akademische  Lehrbücher  gilt,  bedarf  wohl  keiner 
näheren  Ausführungen. 

Die  hier  angegebenen  Weisungen  beziehen  sich  hauptsäclilich 
auf  Lehrplan  und  Lehrgang.  Andere,  die  sich  hauptsächlich  auf 
das  Lehrverfahren  beziehen,  können  höchstens  als  Probleme  inner- 
halb unserer  späteren  Übersicht  des  noch  Fehlenden  (VIIL  Abschnitt) 
markiert  werden.  Dagegen  sei  hier  einer  Gruppe  von  Ansprüchen 
an  den  Lehrer  gedacht,  die  zwar  noch  Gelegenheit  zu  akademischer 
Variierung  geben  mögen,  jedoch  überwiegend  als  Konstante  gelten 
müssen,  obwohl  der  akademische  Boden  besonders  reichliche  Ge- 
legenheit zu  ihrer  Geringschätzung  und  Vernachlässigung  darbietet. 

Wir  meinen  die  Denk-  und  Sprechweise  des  Lehrers  inner- 
halb  der  „Lehreinheit".     Die   akademische  Freiheit   läßt   hier   für 
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Minder\Yertiges  imcl  ]\Iehrwertiges  größeren  Spielraum,  als  der  prä- 
akademische  Zwang.  Als  praktisch  erforderlich  kann  jedenfalls  er- 
wartet werden,  daß  auch  der  Dozent  „ Gedanken toilette"  mache; 
daß  er  jene  Bündigkeit,  Kürze  imd  Klarheit  zeige,  die  schließlich 
von  jedem  Sprechenden,  zumal  Vortragenden,  verlangt  werden; 
daß  er  insbesondere  den  Mißgriff  vermeide,  das  Wesentliche  hinter 
dem  Unwesentlichen,  den  Faden  hinter  dessen  Yerknüpfungen  ver- 
schwinden zu  lassen. 

Wie  viel  in  der  Sprechweise  durch  technisch  richtiges  Arti- 
kulieren (womöglich  auf  Grund  einer  Erlernung  der  Sprechkunst), 
durch  verschiedene  Tempi,  Akzente,  Klangfarben  geleistet  werden 
kann;  wie  viel  endlich  Miene  und  Blick,  zumal  wenn  dieser  den 
Hörer  faßt  und  erwärmt,  dazu  tun  können:  dies  ist  unschwer  aus 
pädagogischen  Elementarbüchern  herüberzunehmen  und  dem  aka- 
demischen Ethos  (nicht  Pathos)  anzupassen. 


YI.  Abschnitt: 

Hauptformen  der  akademischen  Pädagogik. 


Vorbemerkungen.  —  Wiclitigkeit  der  Aufnahme  des  Tradierten.  —  Vierfache 

Unterscheidung. 1.  Der  „Rat".    —   2.   Die   „Vorlesung".   —   3.  Die 

„Übung".   —   4.  Das  „Selbststudium". Enzyklopädie  und  vorbild- 
liche Kreisausschnitte  je  einer  Wissenschaft.   —  Weitere  Enzyklopädie.  — 

Hodegetik. 

Das  über  Hauptmerkmale  der  akademischen  Pädagogik  Gesagte 
findet  eine  besondere  Anwendung  für  die  Frage  nach  den  haupt- 
sächlichen Gi-estaltungen,  in  denen  die  akademische  Tradition  vor 
sich  geht.  Wir  nennen  diese  Gestaltungen  kurzweg  Formen,  sind 
uns  aber  allerdings  bewußt,  daß  dieser  Ausdruck  in  der  Pädagogik 
auch  für  andere  Begriffe,  als  den  jetzt  gebrauchten,  verwendet  wird. 
So  nennt  man  Formen  des  Unterrichtes  jene  inneren  Artungen  des- 
selben, durch  welche  er  sich  beispielsweise  als  darstellender,  erklä- 
render, entwickelnder  betätigt  (0.  Willmaisn).  Außerdem  spricht 
man  von  Formung  oder  Formgebung  des  Stoffes  in  dem  Sinne  der 
Bearbeitungen,  in  welchen  der  durch  den  Lehrplan  gegliederte  Stoff 
für  das  eigentliche  Lehrverfahren  hergerichtet  wird.  Endlich  findet 
jener  Ausdruck  noch  eiue  Bedeutung  im  Lehrverfahren  selber, 
soferne  hier  von  Formalstufen  gesprochen  wird.  Da  wir  jedoch  mit 
diesen  verschiedenen  Verwendungen  des  Ausdruckes  „Form"  hier 
nicht  zu  tun  bekommen  (ausgenommen  einiges  Spätere  über  Formal- 
stufen), so  kann  wohl  die  Kürze  den  Gebrauch  jenes  Ausdruckes 
rechtfertigen. 

Sowohl  prinzipiell  wie  auch  empirisch,  namentlich  in  Erörte- 
rungen der  uns  naheliegenden  Literatur,  scheinen  zwei  solche 
Formen  das  Ganze  zu  erschöpfen:  die  sogenannten  Yorlesungs- 
kollegien  und   die   sogenannten  Übungskollegien.     Der  Streit  über 
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den  Yori'ang  der  einen  oder  anderen  Form  macht  einen  großen 
Teil  aller  akademischen  „Reformbestrebungen"  u.  dgl.  aus.  Unsere 
Entscheidung  dieses  Streites  suchen  wir  nicht  nur  in  der  durch 
einen  Kritizismus  zu  findenden  mittleren  Linie  zwischen  Extremen, 
sondern  auch  in  dem  Nachweise  der  Täuschung,  die  in  der  Annahme 
liegt,  als  sei  mit  diesen  beiden  Formen  die  Hauptsache  der  aka- 
demischen Pädagogik  erschöpft. 

Dabei  stellen  wir  wiederum  den  Unterricht  voran  und  berück- 
sichtigen Pflege  und  Erziehung  indirekt  als  großenteils  in  diesen 
Formen  durchführbar;  ferner  ist  abermals  in  erster  Linie  an  die 
Universität  gedacht;  endlich  gilt  das  Folgende  zwar  grundsätzlich 
von  jeder  Fakultät  (oder  Abteilung  u.  dgl.),  von  der  philosophischen 
aber  doch  mehr  als  von  den  übrigen. 

Es  ist  eine  elementare  und  trotz  Anscheines  der  Trivialität 
Avichtige  Einsicht  der  Pädagogik  sclüechtweg,  daß  alle  ihre  Dar- 
bietungen entscheidenden  Wert  erst  durch  die  Aufnahme  bekommen, 
die  sie  im  Empfänger  finden.  Diese  Aufnahme  muß  erstens  über- 
haupt geschehen  und  muß  zweitens  in  einer  Weise  geschehen,  daß 
sie  den  Geist  des  Empfängers  durchdringt,  daß  ihm  die  Darbietung 
..einverleibt",  „einvergeistet"  wird. 

Von  dieser  Einsicht  aus  besteht  prinzipiell  und  empirisch  in 
der  Wissenschafts-  und  Kunstpädagogik  weitaus  mehr  als  auf  unteren 
Stufen  die  Gefahr,  daß  jene  Aufnahme  versäumt  oder  ungenügend 
vollzogen  wird.  Es  ist  dies  die  Folge  des  Anbringens  einer  ein- 
seitigen Allodidaxis  am  falschen  Ort.  Dieser  Einseitigkeit  steht 
gegenüber  das  Extrem  einer  einseitigen  Autodidaxis.  Auch  dieses 
findet  nach  allem  vorher  Gesagten  in  der  Wissenschafts-  und 
Kunstpädagogik  weit  mehr  Gelegenheit,  als  wieder  auf  unteren 
Stufen. 

Empirisch  genommen  stehen  wir  vor  der  Tatsache  der  gegen- 
wärtigen Klagen,  daß  viel  gelehrt  und  wenig  gelernt  wird,  daß  das 
Dargebotene  ungenügend  verdaut  wird,  und  daß  schließlich  dieser 
Mangel  durch  ein,  namentlich  auf  das  Examen  zugespitztes,  wissen- 
schaftlich minderwertiges  Xachholen  versäumter  richtiger  Studien 
(„Einpauken")  ersetzt  wird.  Es  fragt  sich  nun,  welche  Mittel  die 
Hochschule  hat,  um  zwischen  den  beiden  Extremen  den  richtigen 
Weg  zu  finden. 

Schmidkunz,  ELnl.  in  die  aiadem.  Pädag.  " 
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Prinzip  und  Empirie  zeigen  uns,  daß  sogenannte  Vorlesungen 
und  sogenannte  Übungen  ergänzt  werden  durch  ein  Eigenstudium 
der  Empfänger.  Sie  zeigen  uns  aber  außerdem  noch  eine  fast 
überall  vorkommende,  jedoch  -wenig  beachtete  und  durchgeführte 
pädagogische  Form,  welche  überdies  eine  Yermittelung  zwischen 
den  in  jenen  zwei  Formen  gemachten  Darbietungen  und  dem  Eigen- 
studium bildet.  Sie  ist  ganz  besonders  geeignet,  ein  Extrem  des 
letzteren  zu  verhindern  und  die  ersten  beiden  Formen  für  diese 
letztere  zu  verwerten,  nötigenfalls  sogar  sie  durch  diese  ersetzen  zu 
lassen.  Es  ist  dies  das  Um  und  Auf  der  auf  den  Empfänger  ein- 
wirkenden beratenden  Momente,  konzentriert  in  dem  persönlichen 
Kat,  den  eine  aktive  pädagogische  Persönlichkeit  (einschließlich 
erfahrener  Studierender)  einer  vorerst  passiven,  dann  aber  durch 
ihn  um  so  aktiveren,  dem  Empfänger,  erteilt. 

Dadurch  haben  Avir  vier  Hauptformen  festgestellt,  üi  welchen 
sich  die  akademische  Pädagogik  bewegt.  Ihre  Enterscheidung  und 
Reihenfolge  ergibt  sich  durch  das  Einteilungsprinzip,  das  besteht 
in  dem  Maße  der  Beteiligung  von  Spender  und  Empfänger  der 
Tradition  an  dieser.  Wir  beginnen  mit  dem  Maximum  von  Be- 
teiligung des  Spenders  und  dem  Minimum  von  Beteiligung  des 
Empfängers  und  schreiten  von  da  aus  weiter  bis  zu  dem  Minimum 
von  Beteiligang  des  Spenders  und  Maximum  von  Beteiligung  des 
Empfängers,  mit  folgenden  kurzen  Xamen. 

Am  aktivsten  ist  der  Spender  und  am  passivsten  der  Empfänger 
beim  Rat.  Weniger  aktiv  ist  jeuer  und  weniger  passiv  dieser  bei 
der  Torlesung.  Passiver  ist  jener  und  aktiver  dieser  bei  der 
Übung.  Am  passivsten  ist  jener  und  am  aktivsten  dieser  beim 
Selbststudium. 

Mehr  als  eventuell  jede  untere  Pädagogik  gipfelt  die  aka- 
demische in  der  vierten  Form:  und  alle  drei  ersten  Formen  finden 
ihre  Hauptbedeutung  darin,  daß  sie  auf  dieses  Ziel  hinarbeiten. 
Die  Hochschule  vertritt  ihre  zwei  Aufgaben:  die  Wissenschaft  (und 
Kunst)  erstens  zu  pflegen  und  zweitens  zu  tradieren,  einerseits 
dadurch,  daß  sie  dem  Meister  der  Wissenschaft  günstige  Gelegen- 
heit gibt  zu  seiner  Eigentätigkeit  an  der  Pflege  der  Wissenschaft, 
und  anderseits  dadurch,  daß  sie  dem  Jünger  der  Wissenschaft 
günstige  Gelegenheit  gibt  zu  seiner  Einarbeitung  in  sie.  Beiden 
gewährt   sie    den  Rahmen    oder    die   Stätte    für  deren  Eigenarbeit. 
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Dem  letzteren  gibt  sie  aber  nicht  nur  dies,  sondern  auch  Vor- 
bilder für  seine  Eigenarbeit.  Darin  finden  hauptsächlich  die  Vor- 
lesungen, aber  auch  die  Übungen  und  schließlich  sogar  die  Auswahl 
der  an  eine  Hochschule  zu  berufenden  und  zuzulassenden  Dozenten 
ihren  besonderen  "Wert. 

In  der  akademischen  Pädagogik  kommt,  wie  hauptsächlich  das 
erste  und  einigermaßen  auch  die  anderen  der  von  uns  auseinander- 
gesetzten Merkmale  gezeigt  haben,  ein  Wesentliches  darauf  an,  die 
einzelne  beteiligte  Persönlichkeit  zur  Geltung  zu  bringen,  ins- 
besondere diejenige  Persönlichkeit,  auf  welche  eingewirkt  werden 
soll,  d.  i.  der  „Andere"  (E.  Haupt).  In  dem  Maß,  als  die  ersten 
drei  Formen  daraufhin  eingerichtet  sind,  finden  sie  ihren  eigen- 
tümlichsten Wert. 

Prinzipiell  liegen  die  Gefahren,  und  empirisch  liegen  die  gegen- 
wärtigen Klagen  vor,  daß  dem  Hochschulunterrichte  ganz  besonders 
zwei  Übel  vorzuwerfen  seien:  die  Planlosigkeit  und  die  bloße  Kezep- 
tivität.  Es  scheint  uns,  daß  das  systematische  Zusammenwirken 
unserer  vier  Pormen  am  ehesten  die  Gewähr  einer  Überwindung 
dieser  Übel  enthält. 

Wir  gehen  nunmehr  die  vier  Formen  soweit  durch,  wie  es 
unserem  von  Spezialitäten  möglichst  absehenden  Eahmen  ange- 
messen ist. 


Die  erste  Hauptform  der  akademischen  Pädagogik  ist  der 
Rat.  Mit  diesem  Namen  bezeichnen  wir  im  weiteren  Sinne  des 
Wortes  jegliche  Einwirkung  auf  den  Traditionsempfänger,  die  ihn, 
abgesehen  von  lehrenden  Darbietungen,  orientieren  soll;  im  engeren 
Sinne  die  persönliche  Raterteilung  seitens  eines  Vertreters  der 
Tradition  auf  Grund  persönlicher  Kenntnis  und  insbesondere  in  An- 
knüpfung an  spezielle  und  individuelle  Ungewißheiten  des  Fragenden. 

Es  bedarf  nicht  vieler  Erfahrung  zu  der  Einsicht,  daß  eine 
in  kurzer  Zeitspanne  geschehende  mündliche  oder  schriftliche  Be- 
ratung dieser  Art  weit  mehr  leisten  kann,  als  sich  in  langen  Reihen 
von  Vorlesungen  oder  Übungen  erreichen  läßt.  Dies  insbesondere 
deshalb,  weil  hier  besser  als  anderswie  vor  falschen  Wegen  behütet 
werden  kann.  Daß  demnach  Dozent  und  Student  solche  Gelegen- 
heiten zu  Beratungen  suchen  sollen,  und  daß  die  Theorie  unseres 
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Gebietes  dieses  Thema  mit  in  ihren  Bereich  aufzunehmen  hat.  kann 
hier  nur  angedeutet  werden. 

Der  persönliche  Rat  ist  in  seiner  Anpassung  an  gegebene  Fälle 
überhaupt  durch  nichts  ersetzbar.  Je  -weniger  er  sich  gegebenen 
individuellen  Fällen  anpassen  muß,  je  genereller  er  sein  kann,  desto 
eher  läßt  er  sich  innerhalb  einer  der  beiden  nächsten  Formen  geben. 
Dazu  aber  treten  noch  weitere  Vorkehrungen,  welche  der  jetzigen 
ersten  Hauptform  angehören.  Insbesondere  meinen  wir  schriftliche 
Aufklärungen  für  die  Studierenden  über  zweckmäßige  Einrichtung 
ihrer  Arbeiten.  Historisch  sind  solche  zwar  neuerdings  ebenso  auf- 
gekommen und  empfohlen  worden  wie  die  „Übungen*',  nachdem 
auch  sie  längere  Zeit  ein  Wellental  ihrer  Geschichte  hatten,  während 
eine  nähere  historische  Forschung  aus  früheren  Zeiten  wohl  manches 
Analoge  finden  wird.  Daß  diese  schriftlichen  Beratungen  nicht 
Zwang  sein  dürfen,  steht  für  uns  bereits  fest;  daß  sie  auf  viel  Ab- 
neigung stoßen,  weil  sie  den  Verdacht  eines  Zwanges  nahelegen, 
muß  erwähnt  werden,  damit  ein  Hindernis  ihrer  Ausbildung  erkannt 
werde.  Auch  hier  mag  das  richtige  "Wort  von  „Ordnungen  statt 
Verordnungen",  von  „Beraten  statt  Befehlen"  gelten,  das  Avir 
aus  dem  ersten  Hauptmerkmale  kennen  (S.  48). 

Je  weniger  unsere  erste  Form  gehandhabt  wird,  desto  größer 
wird  die  Gefahr,  daß  die  beiden  folgenden  und  namentlich  die 
zweite  Form  in  ein  Übermaß  und  in  einen  Mechanismus  hinein- 
geraten. Pädagogisch  genauer  gesprochen :  der  Hochschullehrer  wird 
zum  „Stundengeber"  oder  wenigstens  zum  bloßen  Vortragenden, 
wenn  er  das  versäumt,  was  von  ihm  aus  zur  Herstellung  des  in 
unserer  ersten  Form  enthaltenen  Rapportes  mit  den  Empfängern 
seiner  Gaben  geschehen  kann. 

Wie  weit  Lehrpläne  verfaßt  und  ausgegeben  werden,  wie  weit 
gedruckte  „Führer"  für  die  Studierenden  empfohlen  werden  sollen 
u.  dergl.  mehr:  das  ist  im  Allgemeinen  Sache  einer  weiteren  Ent- 
faltung der  Theorie  und  im  Besonderen  Sache  der  jeweiligen  Praxis. 
Jedenfalls  aber  würde  in  diesen  Dingen  ein  unbesonnenes  viel- 
fältiges Neuanfangen  dem  Wesen  der  Wissenschafts-  und  Kunst- 
tradition widersprechen.  Auch  „eine  starke  Tradition  des  Ar- 
beiten s  innerhalb  der  einzelnen  Fakultäten"  ist  ein  Vorteil  und 
eine  Notwendigkeit  und  ersetzt  nötigenfalls  nicht  nur  die  beiden 
folgenden  Formen,  sondern  auch  die  Hauptspezies  der  ersten  Form^ 
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das  eine  wie  das  andere  mindestens  teilweise;  ihr  Hauptmittel  sind 
allerdings  die  „Seminare"  (E.  Haupt). 

Eine  neue  Verdichtung  dieser  Arbeitstradition  ist  durch  die 
„Akademischen  Auskunftsstellen"  ermöglicht.  Für  uns  haben  sie 
hauptsächlich  die  Bedeutung,  daß  sie,  falls  nicht  in  administratiyen 
Äußerlichkeiten  aufgehend,  zugleich  der  Theorie  selber  Hilfsmittel 
zur  weiteren  Entfaltung  darbieten. 

Schließlich  gibt  unsere  erste  Form  Gelegenheit  zu  erzieherischen 
Einflüssen  außerhalb  des  Unterrichtes.  Namentlich  kann  eine  ein- 
flußreiche, weit  über  dem  Moralisieren  stehende,  wissenschaftliche 
Persönlichkeit  schon  durch  geringe,  taktvolle  Andeutungen,  durch 
konzentrierte  und  suggestiv  vorgebrachte  Weisheiten  fürs  Leben 
überhaupt  und  fürs  Berufsleben  insbesondere,  zumal  wenn  sie  der 
Erwartung  des  Hörenden  entgegenkommen,  machtvoll  charakter- 
bildend wirken.  „Die  höchste  Fonn  des  Zuchtwortes  ist  der  Rat, 
der  die  Freiheit  des  Willens  bereits  anerkennt." 

Zweitens  die  Yorlesung.  Sehen  wir  jetzt  ab  von  denjenigen 
Spielarten  dieser  Form,  welche  der  Etymologie  ihres  i^amens  zu- 
grunde liegen ,  also  insbesondere  dem  Ablesen  grundlegender  Texte, 
so  können  wir  in  der  seit  längerem  üblichen  Ausgestaltung  dieser 
Form  einen  Besitzstand  erkennen,  den  die  akademische  Pädagogik 
mit  keiner  unteren  Stufe,  und  mit  der  Stufe  der  „Volksbildung" 
nur  in  beschränkter  Weise,  teilt.  Es  ist  nun  eigentümlich,  daß 
kaum  gegen  einen  Bestandteil  des  akademischen  Lebens  so  viele 
Kritik  vorliegt,  wie  gerade  gegen  diesen.  Insbesondere  hat  sich 
die  Kritik  zu  der  These  verdichtet,  die  Vorlesung  sei  ersetzbar 
durch  das  gedruckte  Buch,  welches  dem  Studierenden  die  Eigen- 
arbeit ohne  weitere  Hilfe  ermögliche. 

Indessen  scheitert  diese  Kritik  nicht  nur  an  der  Eigentümlich- 
keit der  akademischen  Welt,  sondern  auch  an  der  des  Bücherwesens. 
Weit  entfernt  nämlich,  daß  die  Vorlesungen  durch  den  Druck  zu 
ersetzen  seien,  bedarf  vielmehr  der  Druck  erst  recht  einer  Ergän- 
zung, ja  zum  Teil  eines  Ersatzes  durch  die  Vorlesung.  Was  das 
erste  betrifft,  so  ist  die  Vorlesung  ein  Produkt  sui  generis,  das 
auch  in  der  Hand  eines  minderwertigen  Vorlesungstechnikers  gar 
nicht  so  werden  kann,  wie  ein  Buch.  Was  das  zweite  betrifft,  so 
leidet  alle  wissenschaftliche   Buchliteratur  naturgemäß   daran,    daß 
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sie  niemals  alles,  was  zu  lernen  wünschenswert  ist,  überhaupt  und 
speziell  auf  dem  neuesten  Stande  des  Wissens  enthält,  und  selten 
so,  wie  es  der  für  die  Jünger  verantwortliche  Lehrer  billigen  kann. 
Diese  Lücken  müssen  für  den  Empfänger  der  akademischen  Tra- 
dition ausgefüllt  werden;  und  schon  dazu  sind  die  Yorlesungen  un- 
entbehrlich. 

Dazu  kommt  noch  eines.  Die  vorhergehende  und  die  nach- 
folgende von  unseren  vier  Formen  enthalten  eigentümliche  Vorzüge, 
welche  zwar  niemals  ganz,  zum  Teil  aber  doch  in  den  Yorlesungen 
ebenfalls  dargeboten  werden  können.  Beratungen  allgemeinerer  Art 
lassen  sich  auch  hier  geben.  Insbesondere  aber  können  Yorlesungen 
nach  zwei  verschiedeneu  Richtungen  gestaltet  werden,  welche  Rich- 
tungen sonst  die  Yorlesung  und  die  Übung  unterscheiden,  indem 
die  Frage-  und  Antwortweise  des  ÜbungskoUeges  vom  Yorlesenden 
imitiert,  imd  indem  überhaupt  die  Yorlesung  auf  eine  möglichst 
innerliche  Mitarbeit  des  Hörenden  angelegt  wird.  Es  haben  denn 
auch  hervorragende  Autoren  der  universitätsdidaktischen  Literatur 
(z.  B.  Beneke)  auf  diese  Möglichkeiten  innerhalb  der  Yorlesungen 
aufmerksam  gemacht. 

Auch  sonst  bietet  unsere  Literatur  wertvolle  Yerteidigungen 
der  zweiten  akademischen  Traditionsform  dar;  imd  es  ist  wohl  auf 
starke  empirische  Mängel  zurückzuführen,  daß  in  der  neueren  Zeit 
diese  Yerteidigungen  hinter  die  Angriffe  zurücktreten.  XamentKch 
hat  Schleiermacher,  und  zwar  gerade  im  Anschluß  an  seine 
Kritik  von  solchen  Yorlesungen,  welche  durch  die  Buchdruckerkunst 
ersetzbar  seien,  das  Ideal  dieser  Traditionsform  zu  beschreiben  ge- 
sucht, allerdings  mit  der  Betonung,  daß  „die  eigentlichen  Yorlesungen 
nicht  der  einzige  Yerkehr  des  Lehrers  mit  seinen  Schülern  sein" 
dürfen,  und  daß  mit  Untugenden  in  jenen  gewöhnlich  auch  der 
Mangel  an  "Wille  und  Fähigkeit  zum  Wirken  außerhalb  des  Ka- 
theders zusammenhänge. 

Wie  dann  Schleiermacher  den  wahren  eigentümlichen  Xutzen 
eines  Universitätslehrers  in  das  gerade  Verhältnis  zu  seiner  Fertig- 
keit in  dieser  Kunst  setzt;  wie  er  die  Vorlesungen  das  Heiligtum 
des  wissenschaftlichen  Zusammenlebens  der  ganzen  Universität  nennt; 
wie  er  von  der  Vorlesung  verlangt,  sie  solle  auf  den  mutmaßlichen 
Zustand  der  Zuliorer  eingehen;  ^vie  Schleiermacher  auch  die  didak- 
tische Aufgabe  der  Wiederholung  gerade   hier   erfüllt  sehen   will; 
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und  wie  er  endlich  selber  ein  Meister  in  der  Erfüllung  dieser  ver- 
schiedenen Forderungen  gewesen  zu  sein  scheint,  einer  der  seltenen 
"Wissenschaftslehrer,  die  weniger  Ergebnisse,  als  vielmehr  das  Werden 
der  Ergebnisse  lehren,  und  welche  auch  dieses  Werden  dem  Hörer 
nicht  einfach  vorführen,  sondern  es  in  seinem  Inneren  selbsttätig 
entstehen  lassen:  das  kann  hier  nur  angedeutet  werden. 

Die  Vorlesung  vereinigt  mit  ihren  eminenten  Vorzügen  emi- 
nente Nachteile.  Unter  diesen  dürfte  die  Verführung  zu  Extremen 
des  didaktischen  Materialismus  einerseits,  des  didaktischen  Forma- 
lismus anderseits  am  nächsten  liegen.  Die  Vorlesimg  kann  da- 
nach streben,  große  Stoff raassen  zu  „erledigen",  worunter  begreif- 
licherweise die  Vertiefung  und  insbesondere  jene  Vorbildlichkeit 
leiden,  die  sie  entfalten  soll.  Die  Vorlesung  kann  aber  auch  das 
Gegenteil  tun:  nur  geringen  Stoff ,  methodisch  vorbildlich,  mitteilen 
und  durch  eine  Übertreibung  der  Vorbildlichkeit  in  ermüdender 
Weise  beim  Einzelnen  verweilen. 

Gegen  das  Letztere  richtet  sich  die  Kritik  häufiger  als  gegen 
das  Erstere,  auf  Grund  dessen,  daß  der  didaktische  Materialismus 
weiteren  Kreisen  näher  steht,  als  der  didaktische  Formalismus. 
Jedenfalls  liegt  prinzipiell  die  Gefahr  und  empirisch  die  Tatsache 
nahe,  daß  weite  Stoff massen,  die  der  Empfänger  nun  einmal  auf- 
nehmen soll,  ganz  unerledigt  bleiben,  zumal  bei  jenem  bekannten 
Vorgehen,  bei  welchem  der  Dozent  nicht  über  ein  Anfangskapitel 
hinauskommt. 

Vom  Wesen  unserer  Sache  aus  kann  jedoch  nicht  scharf 
genug  das  Recht  des  Wissenschaftsdozenten  zum  Verzicht  auf  ein- 
gehendere Erledigung  weiter  Stoffmassen  betont  werden.  Unser 
fünftes  Merkmal  der  akademischen  Pädagogik  zeigt,  daß  an  eine 
Absolvierung  des  gesamten  Stoffes  überhaupt  niemals  zu  denken  ist. 
Es  bleibt  also  nur  die  Möglichkeit  partieller  Darbietungen.  Dazu 
kommt  die  Notwendigkeit,  die  Methode  des  wissenschaftlichen  Ar- 
beitens  zu  lehren.  Eine  gänzliche  Beschränkung  auf  dieses  Lehren 
ist  jedoch  schon  deshalb  unmöglich,  weil  die  Methode  ja  überhaupt 
nur  an  irgend  einem  Materiale  des  Faches  gezeigt  werden  kann. 
Demnach  bleibt  wiederum  die  richtige  Mitte  zu  suchen  zwischen  zu 
viel  und  zu  wenig  Stoff.  Der  Maßstab  dafür  liegt  darin,  daß  der 
Empfänger  ein  Vorbild  auch  in  der  wirklich  vollendeten  Darbietung 
beträchtlicher  Teile  seines  Faches  bekommen  und  insbesondere  ein 
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—  auch  moralisches  —  Vorbild  daran  finden  soll,  daß  der  Dozent 
das,  was  er  angekündigt  hat,  wirklich  leistet  (Br.  Meyer). 

Eine  besondere  Anwendung  findet  das  Gesagte  noch  am 
Schlüsse  dieses  Abschnittes,  in  welchem  auf  die  Frage  der  Erledi- 
gung von  Stoffpartien  zurückgekommen  werden  soll. 

Die  dritte  Hauptform  der  akademischen  Pädagogik  ist  die 
sogenannte  Übung,  das  Übungskolleg,  das  einerseits  unter  diesem 
Ifamen  mehrere  Spielarten  faßt  und  anderseits  auch  etwa  ein  und 
dieselbe  Spielart  mit  mehrfachen  Namen  benennen  läßt,  wie  Sozie- 
tät, Kränzchen,  Konversatorium,  Seminar  usw.  Jener  Hauptname 
für  diese  Form  ist  insoferne  nicht  glücklich,  als  die  im  genauen 
pädagogischen  Sinne  so  zu  nennende  pädagogische  „Übung"  nicht 
den  einzigen  Inhalt  dieser  Veranstaltungen  ausmacht.  Vielmehr  ist 
ihr  entscheidendes  Merkmal,  im  Gegensätze  zu  der  vor  schweigenden 
Hörern  geschehenden  Vorlesung,  die  redende  Beteiligung  des  Teil- 
nehmers am  Übungskolleg.  Ob  dann  in  diesem  ein  neuer  Stoff 
vorgeführt  oder  sonst  eine  Darbietung  gemacht  wird,  ist  vorerst 
gleichgültig. 

Die  „Übungen"  sind  neuerdings  gewissermaßen  als  ein  moderner 
Gegensatz  gegen  die  angeblich  veraltete  Vorlesung  behandelt  und 
verteidigt,  teilweise  jedoch  sogar  lieftig  angegriffen  und  als  ein 
Abgehen  von  dem  Wesen  des  akademischen  Unterrichtes,  der  keinen 
„Drill"  dulde,  betrachtet  worden.  Tatsächlich  sind  allerdings  die 
„Übungen"  etwa  seit  den  zwanziger  Jahren  des  19.  Jahrhunderts 
neu  entstanden  und  scliließlich  einer  großen  Blüte  entgegengegangen. 

Indessen  ist  dieses  Aufkommen  nur  eine  Wiederaufnahme  von 
längst  Bekanntem,  das  aber  mit  dem  Tiefstande  der  Universitäten 
im  17.  und  18.  Jahrhundert  außer  Gebrauch  gekommen  zu  sein 
scheint.  In  dieser  Zeit  dürfte  die  „reine"  Vorlesung  sich  höher 
und  höher  entfaltet  haben,  bis  sie  ihre  Blüte  wohl  in  der  Mitte 
des  19.  Jahrhunderts  gleichzeitig  mit  dem  neuen  Aufschwünge  der 
Wissenschaften,  und  wohl  auch  infolge  dieses  Aufschwunges,  fand. 
Dagegen  Avar  die  Übung  schon  den  Universitäten  des  Mittelalters, 
und  zwar  nicht  nur  in  der  Form  der  Disputation,  eigen,  und  viel- 
leicht noch  mehr  bereits  den  griechischen  Wissenschaftsschuleu. 

Sache  der  geschichtlichen  EntT\ickelung  ist  es  nun,  die  Technik 
des  Übungskolleges  auf  Grund  des  in  der  akademischen  Welt  Er- 
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reichten  und  auf  Grund  des  neuesten  Standes  der  Pädagogik  über- 
haupt höchstmöglich  auszubilden.  Hier  findet  die  Kunst,  ,,den 
Anderen  zur  Geltung  zu  bringen"  und  „in  Freiheit  zur  Freiheit  zu 
erziehen",  ihr  hauptsächliches  Feld  (E.  Haupt);  und  die  Gegner 
dieser  Form  und  ihrer  Yervollkommnung  setzen  sich  in  den  Yer- 
dacht,  daß  sie  den  Drang,  „sich  selbst  geltend  zu  machen",  zu 
•wenig  überwinden  können. 

Im  übrigen  ist  hier  auf  jene  Technik  nicht  näher  einzugehen. 
Die  Details  werden  u.  a.  davon  abhängig  sein,  wann  im  Laufe  der 
akademischen  Studienzeit  mit  den  Übungen  begonnen  werden  soll. 
Daß  dies  bei  einer  richtigen  Unterscheidung  und  Gestaltung  von 
mehr  propädeutischen  und  mehr  ausbildenden  Übungskollegien  nicht 
fi'üh  genug  geschehen  kann,  soweit  die  Meinungen  und  Erfahrungen 
des  Verfassers  und  mancher  Anderer  reichen;  daß  die  mündliche 
Beteiligung  des  Studierenden  notwendigerweise  durch  schriftliche 
Arbeiten  zu  ergänzen  ist,  die  wiederum  nicht  zu  früh  und  nicht 
zu  spät  beginnen  sollen:  dies  möge  hier  lediglich  als  Anknüpfung 
für  Weiteres  erwähnt  werden.  Was  die  allgemeine  Pädagogik  „For- 
malstufen" nennt,  kann  für  die  beiden  mittleren  unserer  vier 
Formen  und  in  bevorzugter  Weise  für  die  dritte  gelten. 

Unter  den  oben  angeführten  Synonvma  für  „Übungskolleg" 
war  auch  der  Ausdruck  „Seminar"  angeführt.  Indem  nun  dieser 
Ausdruck  im  engeren  Sinn  auf  Veranstaltungen  angewendet  wird, 
welche  die  Form  des  Übungskolleges  zu  ausgedehnteren  Bildungen 
systematisieren,  würde  nunmehr  von  diesen  näher  zu  sprechen  sein. 
In  der  vorliegenden  Abhandlung  genügt  der  Hinweis:  ein  solches 
Seminar  engeren  Sinnes  geht  über  die  dritte  Hauptform  dadurch 
hinaus,  daß  es  gute  Gelegenheit  gibt,  auch  die  sämtlichen  übrigen 
drei  Formen  entfalten  zu  lassen.  Yon  diesem  Gesichtspunkt  aus 
verlangt  das  Seminar  engeren  Sinnes  schließlich  eine  eigene  theo- 
retische (systematische  und  historische)  Behandlung. 

Wir  haben  die  zweite  und  die  dritte  Form  als  je  eine  ein- 
heitliche Gestaltung  vorgelegt.  Indessen  sind  beide  wiederum  reich 
an  Spielarten  oder  Typen,  so  daß  als  eine  weitere  Aufgabe  eine 
umfassende  „Typenlehre"  zur  Bearbeitl^ng  drängt.  Insbesondere 
wird  eine  historische  Erforschung  dieses  Objektes  in  eine  ziem- 
liche Mannigfaltigkeit  vorhandener  Typen  hineinblicken  lassen, 
die    wiederum    davor    bewahren    kann,    das    Problem    dieses   Ab- 
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Schnittes   diircli   eine  Alternative  z^vischen  zwei  Typen  für  erledigt 
zu  halten. 

Die  vierte  Hauptform  akademischer  Pädagogik  ist  das  Selbst- 
studium des  Empfängers  der  Tradition.  Es  handelt  sich  dabei 
nicht  bloß  um  den  Gegensatz  zwischen  Privatstadium  und  offiziellem 
Studium,  über  den  z.  B.  von  W.  Münxh  "Wertvolles  vorgebracht 
worden  ist.  Vielmehr  findet  auch  das  sozusagen  offizielle  Studium 
seine  Spitze  erst  in  der  Eigenarbeit  des  Studierenden. 

Im  übrigen  ist  in  unserem  Rahmen  über  diese  Form  nichts 
Näheres  zu  sagen.  Was  unsere  Pädagogik  dazu  tun  kann,  geht 
eben  durch  die  ersten  drei  und  namentlich  durch  die  erste  Form 
hindurch. 


Die  Aufgabe  des  vorliegenden  Abschnittes  dürfte  erst  dann 
erledigt  sein,  wenn  wir  noch  einmal  zurückgreifen  auf  die  bei  der 
zweiten  und  dritten  Form  offengelassenen  Probleme.  Wir  knüpfen 
an  das  fünfte  unserer  Merkmale  aus  der  akademischen  Pädagogik 
an  und  stellen  die  Frage:  wie  ist  es  möglich,  in  endlicher  Zeit  usw. 
Unendliches  zu  geben?  Femer  fragen  wir  in  Verbindung  damit: 
wie  ist  der  Maßstab  für  die  richtige  Mitte  zwischen  einer  zu 
materialen  und  einer  zu  formalen  Wissenschaftstradition  im  Xäheren 
zu  finden  und  zu  benützen? 

Ein  noch  so  ., unendliches'"  Wissenschaftsgebiet  kann  in  einer 
abgekürzten  Übersicht  durchgenommen  werden.  Wird  dies  ver- 
säumt, so  besteht  die,  wohl  jedem  Kenner  geläufige,  Gefahr,  daß 
auch  ein  jahrelanges  Dozieren  und  Studieren  den  Studierenden 
außer  Kenntnis  läßt  von  Bestandteilen  seines  Faches,  deren  Kennt- 
nis unentbehrlich  ist.  Daraus  ergibt  sich  die  Notwendigkeit,  mit 
jenem  Unendlichkeitsproblem  erstens  durch  „enzyklopädische" 
Übersichten  zurechtzukommen. 

Daß  diese  zweckmäßiger  an  den  Anfang  als  an  eine  spätere 
Stelle  der  Studien  gesetzt  werden,  leuchtet  wohl  schon  deswegen 
ein,  weil  bei  dem  Fluktuieren  des  akademischen  Lebens  die  spätere 
Stelle  vielleicht  gar  nicht  erreicht  wird.  Außerdem  besteht  in  den 
ersten    Semestern    die    wohlbekannte    Gefahr,    die    allerdings    von 
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Manchen  nicht  für  eine  Gefahr  gehalten  wird:  daß  nämlich  die 
Kräfte  des  Studierenden  durch  ein  Herumtasten  in  Allgemeinheiten 
verbraucht  werden.  Folglich  tritt  zweckmäßigerweise  bald  eine 
solche  Gesamtübersicht  über  das  Fach  auf,  welche  keinen  Anlaß 
zur  Kritik  eines  „frühzeitigen  Spezialisierens"  gibt. 

Dem  Didaktiker  von  Unterstufen  liegt  besonders  nahe  die 
Frage,  wieweit  die  elementare  Forderung  des  allmählichen,  lücken- 
losen Fortschreitens  auch  im  Hochschulimterrichte  gelte.  Daß  man 
hier  vielmehr  auf  ein  springendes  Fortschreiten  gefaßt  sein  muß, 
ergibt  sich  schon  aus  der  Zufälligkeit  des  in  einem  Semester  Dar- 
gebotenen und  aus  der  Freizügigkeit  der  Studenten.  Als  die  viel- 
leicht bestmögliche  Abhilfe  tritt  das  enzyklopädische  Fachkolleg  ein: 
hat  dieses  eine  Gesamtübersicht  gegeben,  so  finden  dann  auch 
etwaige  springende  Fortschritte  eine  Yermittelungsbasis. 

Ist  nun  durch  die  „Enzyklopädie'*  eines  Faches  dessen  Um- 
riß gegeben,  so  bleibt  die  Aufgabe  einer  Yertiefung  in  einzelne 
Partien  übrig.  Der  Dozent  nimmt  von  dem  gesamten  Kreise,  den 
er  oder  ein  Anderer  enzyklopädisch  durchlaufen  hat,  einzelne  Par- 
tien, „Kreisausschnitte",  heraus  und  zeigt  an  ihnen  in  vorbildlicher 
"Weise  die  Methode  der  Forschimg  und  des  Studierens ,  so  daß  dem 
Empfänger  die  Fähigkeit  gegeben  wird,  nach  diesen  Vorbildern 
weitere  Kreisausschnitte  selbständig  durchzuarbeiten.  Dies  ist, 
zweitens,  die  Methode  der  vorbildlichen  Kreisaus- 
schnitte. 

Den  relativen  Umfang  dieser  Ausschnitte  nicht  zu  groß  und 
nicht  zu  klein  sein  zu  lassen,  ist  natürlich  eine  besondere  Kunst 
des  Dozenten.  Einen  hauptsächlichen  Anhalt  dafür,  und  somit  für 
das  Anlegen  des  vorhin  (S.  87  f.)  erwähnten  Maßstabes,  gibt  ihm  der 
Umstand,  daß  die  Xatur  der  Sache  selbst  in  ihrem  Fach  gewisse 
Partien  abgrenzt,  deren  weitere  Zerkleinerung  bereits  ein  Yer- 
fehlen  der  von  uns  gesuchten  richtigen  Mitte  sein  würde.  Welches 
dann  die  ausgewählten  Ausschnitte  sind,  ist  weit  mehr  Sache  der 
jeweiligen  individuellen  Praxis,  als  einer  allgemeinen  Theorie;  und 
es  kann  und  soll  deshalb  jeweiligen  Yerhältnissen  und  "Wünschen 
entgegengekommen  werden. 

Dagegen  läßt  sich  von  einer  allgemeinen  Theorie  aus  für 
diese  Auswahl  das  Prinzip  aufstellen,  daß  der  Dozent  in  erster 
Linie  die  ihm  selber  günstigsten  Kreisausschnitte  wähle,  wodurch 
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die    bestmögliche    und    hiermit    auch    vorbildlichste    Leistung    er- 
zielt wird. 

Wir  leiteten  aus  dem  infiniten  Charakter  der  Wissenschaft 
die  Notwendigkeit  enzyklopädischer  Darstellungen  als  der  ersten 
Gattung  inhaltlicher  Darbietungen  ab.  Nun  ist  aber  die  Wissen- 
schaft nicht  bloß  infinit,  sondern  zum  Teil  auch  indefinit.  Dazu 
kommen  noch  die  zwei  Umstände,  daß  die  Wissenschaften  in  sehr 
intimer  Weise  miteinander  verflochten  sind,  und  daß  der  in  eine 
Hochschule  eintretende  Wissenschaftsjünger  meistens  noch  lange 
nicht  mit  der  Wahl  seines  Hauptfaches  und  seiner  Hilfsfächer  sowie 
mit  einer  Kenntnis  des  akademischen  Bodens  fertig  ist. 

Aus  diesem  Grunde  wird  es  nötig,  daß  die  akademische  Päda- 
gogik nicht  nur  für  enzyklopädische  Kollegien  je  einer  Wissen- 
schaft sorgt,  sondern  auch  für  solche  von  Wissenschaftsgruppen 
und  schließlich  von  der  Gesamtwelt  der  Wissenschaften.  Insbe- 
sondere wird  dies  an  derjenigen  Fakultät  nötig  sein,  welche  erstens 
überhaupt  die  größte  wissenschaftliche  Spannweite  besitzt,  und 
welche  zweitens  die  meisten  Möglichkeiten  eines  unrichtigen  und 
eines  richtigen  Zugreifens  offen  läßt.  So  ergibt  sich  die  Zweck- 
mäßigkeit einer  Vorlesung  über  Enzyklopädie  der  philosophischen 
Fakultät. 

Bei  dem  trotz  aller  Kritik  noch  immer  anzuerkennenden  Gegen- 
satze zwischen  Geistes-  oder  Kulturwissenschaften  einerseits  und 
Natunvissenschaften  anderseits  liegt  die  Zweiteilung  eines  solchen 
KoUeges  nahe,  so  daß  sich  je  ein  Dozent  der  ersten  Wissenschafts- 
klasse und  je  ein  Dozent  der  zweiten  Wissenschaftsklasse  zu  teilen 
hätten  in  eine  „Enzyklopädie  der  Geisteswissenschaften"  einer- 
seits und  in  eine  „Enzykloplädie  der  Naturwissenschaften"  an- 
derseits. 

Neben  derartigen  Kollegien  können  je  nach  den  augenblick- 
lichen Yerhältnissen  auch  solche  Enzyklopädien  zweckmäßig  werden, 
welche  umfassender  sind  als  die  eines  einzelnen  Faches  und  be- 
scliränkter  als  jene  Fakultätsenzyklopädien.  Die  Einteilung  der 
Sitzungsberichte  mancher  Akademien  der  Wissenschaften  u.  dgl. 
könnte  ein  ungefähres  Yorbild  dafür  geben,  so  daß  sich  etwa  drei 
Sonderenzyklopädien  der  Geisteswissenschaften  (philosophisch -sozio- 
logisch, geschichtswissenschaftlich,  sprachwissenschaftlich)  und  drei 
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solche  der  Naturwissenschaften  (mathematisch-physikalisch,  chemisch- 
mineralogisch, biologisch)  ergeben  würden. 

"Wer  das  Prinzip  der  „Lebensgemeinschaften"  aus  der  unteren 
Pädagogik  in  die  hohe  Pädagogik  hinüberführen  möchte,  würde 
wohl  nur  in  enzyklopädischen  Kollegien  einen  günstigen  Raum 
dafür  finden.  Es  würde  sich  namentlich  darum  handeln,  die  Ver- 
schiedenheit, Gemeinschaft  und  Wechselwirkung  mehrerer  Wissen- 
schaften zu  zeigen.  In  der  geisteswissenschaftlichen  Enzyklopädie 
könnten  Beispiele  sein:  Theorie  und  Geschichte  eines  wissenschaft- 
lichen Kunstausdruckes;  Beschaffenheit  und  Wirksamkeit  eines  be- 
stimmten Typus  von  Bildungsstätten  in  irgend  einer  Zeit.  In  der 
naturwissenschaftlichen  Enzyklopädie  könnten  Beispiele  sein:  der 
Wald;  die  menschKche  Hand. 

Es  verbleibt  noch  der  schwierigste  Fall  von  wissenschaftlicher 
Enzyklopädie:  die  der  Wissenschaften  überhaupt,  eventuell  als 
„objektive  Wissenschaftskunde"  (C.  Kirchner)  zu  bezeichnen.  Daß 
hier  in  der  Geschichte  der  Philosophie  Yorarbeiten  vorliegen  und 
nach  Fortsetzung  drängen,  bedarf  wohl  keines  näheren  Hinweises. 
Daß  die  philosophische  Fakultät  die  geeignetste  Stätte  füi"  ein  solches, 
allen  Fakultäten  gewidmetes  Kolleg  sein  würde,  liegt  nahe;  doch 
würde  die  Abhaltung  eines  solchen  an  jeglicher  Fakultät  usw.,  aller- 
dings mit  der  von  ihr  ausgehenden  Sonderfärbung,  zwar  Bedenken 
gegen  sich  haben,  jedoch  auch  durch  die  entstehende  Konkurrenz 
vorteilhaft  wirken. 

Nicht  zu  verwechseln  mit  diesen  enzyklopädischen  Kollegien, 
doch  vielleicht  mit  ihnen  zu  verbinden,  ist  ein  anderes,  dessen 
Zweckmäßigkeit  wohl  leicht  aus  mehreren  Gründen  einleuchtet.  Ins- 
besondere drängt  die  in  scharfem  Gegensatze  zu  der  mehrfachen 
Gebundenheit  unserer  Schulen  stehende  äußere  Ungebundenheit, 
die  wir  in  unserem  ersten,  dem  Freiheitsmerkmale  dargestellt  haben, 
dazu,  in  diese  freie  und  reiche  Welt,  durch  welche  hindurch  der 
Empfänger  der  Tradition  seine  eigenen  Wege  zu  gehen  hat,  mittels 
Anleitungen  zur  eigenen  Gehweise  einzuführen. 

Wir  meinen  ein  Kolleg,  für  das  Bezeichnungen  wie  „Hode- 
getik",  „Einführung  in  das  akademische  Leben  und  Studium"  u.  dgl. 
wohl  geläufiger  sind  als  die  Sache  selbst.  Ein  solches  Kolleg  würde, 
abgesehen  von  der  wissenschaftlichen  Enzyklopädie,  dem  Studierenden 
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für  all  das  Um  und  Auf  der  akademischen  Pädagogik,  welches  für 
ihn  in  Betracht  kommt,  an  die  Hand  gehen.  Insbesondere  die 
Technik  des  akademischen  Arbeiteus,  einschließlich  Bibliotheks- 
wesen u.  dgl.,  ja  auch  der  Art  und  "Weise  des  Nachschreibens  in 
Kollegien  (durch  konkrete  Muster),  würde  hierher  gehören.  Der 
Gedanke,  ein  solches  Kolleg  in  gedrängter  Stundenreihe  am  Anfange 
des  Semesters  abzuhalten,  so  daß  es  noch  zum  Arbeitsplane  des 
Studierenden  Früchte  tragen  kann,  wui'de  bereits  von  F.  E.  Bexeke 
durchgefühii:. 

Unser  theoretisches  Interesse  geht  namentlich  dahin,  die 
Praxis  eines  solchen  Abhaltens  enzyklopädischer  Kollegien  so  gut, 
wie  es  der  fortwährend  beweglichen  Praxis  gegenüber  möglich  ist, 
zu  fundamentieren;  vorbüdliche  Schriften  dieser  Art,  etwa  Leit- 
fäden, oder  wenigstens  monographische  Studien  darüber,  würden 
zweckmäßig  sein. 

Dabei  könnte  auch  Rücksicht  genommen  werden  auf  etwaige 
Enzyklopädien  und  Hodegetiken  für  Torgeschrittene,  also  auf  eine 
Art  Oberstufe  von  Enzyklopädie  und  Hodegetik.  "Wer  selber  etwa 
vier  Semester  lang  die  oft  so  unsicheren  "Wege  des  akademischen 
Arbeiteus  gegangen  ist,  kann  immerhin  neuer  Aufklärungen  be- 
dürfen, für  welche  das  dem  erst  Eintretenden  Darzubietende  wohl 
bereits  zu  wenig  ist. 

Das  theoretische  Interesse  verweist  weiterhin  darauf,  daß  es 
historisch  bereits  ein  ausgedehntes  Material  dieses  Spezialgebietes 
gibt,  und  findet  für  die  Geschichte  der  Pädagogik  wertvolle  Bei- 
ti'äge  schon  in  der  verschiedenen  Quantität,  mit  welcher  diese  Lite- 
ratur in  den  verschiedenen  Zeiten  aufgetreten  ist. 

Für  uns  empfiehlt  sich  der  Hinweis  darauf,  daß  in  den  nach- 
kantischen  Philosophenschuleu  Enzyklopädie  und  Hodegetik  geblüht 
haben.  Diese  Philosophenschulen  sind  mit  ihrer  systematischen 
Konstruktion  des  Wissens  aus  wenigen  Prinzipien  heraus  besonders 
interessiert  daran,  die  junge  Generation  vor  dem  bloßen  schritt- 
weisen Gang  im  Einzelnen  zu  bewahren  und  sie  auf  die  großen 
Zusammenhänge  hinzuweisen,  mit  all  den  Yorteilen  und  Nachteilen 
einer  solchen  Richtung  (siehe  oben  viertes  Merkmal  S.  60).  Daß 
dabei  die  Enzyklopädie  über  der  Hodegetik.  oder  das  wissenschaft- 
lich Sachliche  über  dem  didaktisch  Methodischen  steht,  ist  ebenfalls 
begreiflich.     Daß  in  neuerer  Zeit  sowohl  auf  den  "Wert  des  Euzyklo- 
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pädischeii  wie  auf  den  des  Hodegetischen  wiederum  energisch  hin- 
gewiesen wird,  zum  Teil  im  Geiste  jeuer  idealistischen  Philosophien 
(z.  B.  von  Be.  Bauch),  mag  ebenfalls  vermerkt  sein. 

Daß  aber  schon  in  früherer  Zeit,  als  beides  noch  eher  als 
heute  tatsächlich  betrieben  wurde,  und  zwar  vielleicht  mehr  am 
Gymnasium  als  an  der  Universität,  doch  noch  energisch  für  eine 
Hebung  dieses  Zweiges  eingetreten  worden  ist,  verstärkt  die  Richtig- 
keit der  Betonung  dieses  Themas  überhaupt.  Als  Beispiele  hervor- 
ragender IS'amen  seien  Schellixg  selbst  und  GERVI^-LTS  genannt;  der 
Letztere  macht  auf  die  Schäden  der  Versäumnisse  darin  für  den 
jungen  Studenten  sogar  in  sehr  pessimistischer  Weise  aufmerksam. 
Dafür,  daß  es  die  Idee  der  Bildung  selbst  ist,  „welche  die 
akademische  Propädeutik  ergreift  und  in  ihrem  ganzen  Umfange 
in  allen  ihren  Momenten  zur  Ausführung  bringt",  hat  sich  ins- 
besondere C.  Kirchner  ausgesprochen. 


Yn.  Abschnitt: 

Die  Hilfswissenschaften. 


Hilfe  des  Ganzen  der  Pädagogik  und  ihrer  übrigen  Teile  für  den  akade- 
mischen Teil.  —  —  Entfaltung  der  Hilfswissenschaften  überhaupt,  der 
pädagogischen  insbesondere.  —  Die  Philosophie  mit  ihren  Teilen,  einschließ- 
lich der  (akademisch -pädagogischen)  Psychologie.  —  —  Die  akademischen 

Lehrfächer. 

Nach  dem  gegenwärtigen  Stande  des  wissenschaftlichen  Ar- 
beitens  sind  jedem  Gebiete  wenige  Fragen  so  wesentlich,  wie  die 
nach  den  Hilfswissenschaften,  Hilfsdisziplinen;  also  für  denjenigen, 
der  sich  das  Studium  eines  Gebietes,  als  Hauptfach,  zur  Aufgabe 
macht,  die  Frage  nach  seinen  Hilfsfächem  zum  Hilfsstudium  (die 
allerdings  noch  nicht  den  umfang  des  Hochschulbegriffes  der  „Neben- 
fächer'' ausfüllen  müssen).  Darum  bedarf  dieser  Punkt  auch  un- 
sererseits einer  näheren  Auseinandersetzung. 

Diesmal  wird  die  Frage  nach  den  Hilfswissenschaften  um  so 
gewichtiger,  als  mit  ihr  eine  verwandte  Frage  zusammentrifft.  Es 
spielen  nämlich  im  gesamten  wissenschaftlichen  Unten-ichte  manche 
Wissenschaften  als  Hilfsfächer  eine  gegenüber  anderen  Hilfsfächem 
ganz  besonders  hervorragende  Rolle.  Insbesondere  ist  die  Philo- 
sophie sozusagen  das  Hilfsfach  pm'  excellence:  ferner  wird  wohl  für 
jegliche  Wissenschaft  die  Geschichte  von  ihr  selber  eine  unentbehr- 
liche Hilfe  des  Studiums.  Diejenigen  Wissenschaften  nun,  welche 
im  Ganzen  des  akademischen  Unterrichtes  eine  so  hohe  Bedeutung 
einnehmen,  fallen  großenteils  mit  denjenigen  zusammen,  Avelche 
wir  im  Folgenden  als  etwas  von  ihnen  immerhin  wohl  zu  Unter- 
scheidendes, nämlich  als  Hilfswissenschaften  unserer  Wissenschaft, 
kennen  lernen  werden. 
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Dazu  kommt,  daß  die  Frage  nach  den  Hilfsdisziplinen  gerade 
dann  besonders  gewichtig  wird,  wenn  eine  Wissenschaft,  wie  eben 
die  unserige,  mit  hervorragenden  Schwierigkeiten  eines  steten  Grenz- 
streites gegen  Xichtwissenschaftliches,  hier  insbesondere  gegen  per- 
sönliche Küustlerschaft,  zu  kämpfen  hat.  Unsere  Disziplin  bedarf 
also  einer  besonderen  Tragfähigkeit  ihrer  Unterlagen. 

"Wollten  wir  die  akademische  Pädagogik  nicht  als  einen  Teil 
der  pädagogischen  Gesamtwissenschaft,  sondern  als  eine  eigene 
Wissenschaft  für  sich  betrachten,  was  wir  bereits  abgelehnt  haben, 
so  würde  sich  für  sie  natürlich  wiederum  die  Frage  nach  den  Hilfs- 
wissenschaften einstellen.  Dann  aber  wüi'de  aller  Yoraussicht  nach 
die  von  ihr  als  Kahmen  verschmähte  pädagogische  Gesamtwisseu- 
schaft  die  nächste  Hilfsdisziplin  werden.  Ob  dann  die  hilfsweise 
Benützung  dieser  für  jene  sich  so  gestalten  würde,  wie  sich  sonst 
die  Benützung  einer  Hüfsdisziplin  füi'  die  Hauptdisziplin  gestaltet, 
ist  fraglich.  Wahrscheinlich  würde  sich  das  Hilfsverhältnis  als  ein 
so  enges  herausstellen,  daß  es  bald  in  das  Yerhältnis  des  Ganzen 
zu  dem  Teil  übergehen  müßte;  und  so  würde  die  Ausschließung 
unseres  Gebietes  aus  der  Pädagogik  doch  nur  ein  Umweg  zu  un- 
serer von  vornherein  festgehaltenen  Stellung  sein. 

Bleiben  wir  aber  bei  jener  bloß  subsidiären  Stellung  der 
pädagogischen  Gesamtwissenschaft  zu  unserem  Gebiete,  so  wird 
wiederum  zweierlei  zu  unterscheiden  sein:  erstens  die  allgemeine 
Pädagogik,  und  zweitens  die  verschiedenen  Spezialpädagogiken,  Avie 
Volksschul-,  Gymuasialpädagogik  usw.  Verwechselt  man  dann  nicht 
dieses  Hilfsverhältnis  mit  der  gegen  uns  befürchteten  Übertragung 
einer  nichtakademischen  Pädagogik  auf  die  akademische  Pädagogik; 
sucht  man  vielmehr  die  Hilfe  mehr  in  Analogien:  so  kann  das  Er- 
trägnis immerhin  fruchtbar  sein. 

Betrachten  wir  dagegen  die  akademische  Pädagogik  als  Teil 
der  allgemeinen  Pädagogik,  so  wird  dieses  Hilfsverhältnis  sich  nicht 
wesentlich  anders  gestalten.  Für  jeden  Wissenschaftsteil  sind  die 
betreffende  allgemeine  Wissenschaft  und  ihre  übrigen  Teile  ein 
unentbehrlicher  Bestandteil  des  Studiums  und  der  Weiterarbeit.  Xur 
tut  man  nicht  gut,  hier  von  Hilfsdisziplinen  zu  sprechen.  Besser, 
man  faßt  die  betreffende  allgemeine  Wissenschaft  als  Grundwissen- 
schaft oder  Fundamentaldisziplin  für  ihren  TeU,  und  die  übrigen 
Teile  als  koordiifierte  Stücke,  etwa  als  „kooperierende"  Diszipliuen. 

Schmidkunz,  Einl.  in  dio  akadern.  PädaR.  7 
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Für  uns  heißt  dies  mit  anderen  Worten:  zum  Studium  und 
zur  Pflege  der  Hochschulpädagogik  ist  in  erster  Linie  Studium  und 
Pflege  der  Pädagogik  schlechtweg  nötig.  Solange  wir  kein  Lehr- 
buch jener  haben,  ist  ein  Lehrbuch  dieser  der  beste  Ersatz,  zu 
ergänzen  allerdings  durch  eine  Kenntnis  akademischer  Prinzipien 
und  Tatsachen,  welche  die  nötige  Yariation  der  Eonstante  ermög- 
lichen. Schwieriger  und  gefährlicher,  aber  doch  noch  möglich  würde 
es  sein,  eine  Darstellung  irgend  einer  anderen  Spezialpädagogik  (der 
Elementarstufe  usw.)  als  Ersatz  zu  benützen,  weil  dann  aus  einer 
gegebenen  Variante  sowohl  die  Konstante  herausgelöst,  wie  auch 
die  neue  Variante  gefunden  werden  müßte. 

Wie  dies  von  der  systematischen  Behandlung  der  Pädagogik 
gilt,  so  gilt  es  auch  von  ihrer  historischen.  Pur  die  Geschichte 
der  Hochschulpädagogik  (als  einer  Praxis  und  einer  Theorie)  ist  die 
Geschichte  der  Pädagogik  überhaupt  Fundamentaldisziplin,  die  Ge- 
schichte anderer  Spezi alpädagogiken  koordinierte  oder  kooperierende, 
mehr  oder  minder  an  lehrreichen  Erträgnissen  fruchtbare  Disziplin. 

ISTur  dürfte  es  liier  noch  mehr  als  anderswo  nötig  werden, 
die  Pädagogik  als  historisches  Objekt  möglichst  weit  zu  fassen,  in 
dem  von  uns  eingangs  benützten  Sinn  einer  allgemeinen  Bildungs- 
wissenschaft. Denn  während  etwa  die  Geschichte  der  Volksschule 
immerhin  verhältnismäßig  isoliert  behandelt  werden  kann,  wird  die 
Geschichte  der  Hochschule  oder  überhaupt  der  "Wissenschafts-  und 
Kunstpädagogik;  viel  enger  mit  allem  dem  Berührung  finden,  was 
sich  nur  irgendwie  als  Bildung  bezeichnen  läßt;  worauf  noch  später 
kurz  zurückzukommen  ist. 


Wenn  nun  ein  Wissenschaftsteil  in  einem  Wissenschaftsganzen 
eingebettet  ist  und  dieses  sowie  dessen  übrige  Teile  zum  Fundament 
und  zur  Kooperation  hat,  so  nimmt  er  weiterhin  Anteil  an  den 
Hilfswissenschaften  jenes  Wissenschaftsganzen  überhaupt.  Dies  ge- 
schieht aber  so,  daß  die  Hilfswissenschaften  zwar  wiederum  für  das 
Wissenschaftsganze  eine  Konstante  bedeuten,  für  dessen  Teüe  jedoch 
eine  Variable  ergeben.  Durch  den  jeweiligen  Wissenschaftsteü  ent- 
stehen verschiedene  Ansprüche  an  die  Hilfsdisziplinen :  manche  von 
ihnen  werden  für  einen  bestimmten  Fall  wichtiger  und  können  dann 
als  HüfsdiszipUnen  in  einem  engeren  Sinne  betrachtet  werden. 
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Dies  2:ilt  mm  auch  für  den  akademischen  Teil  der  Pädagogik. 
Zunächst  kommen  deren  sämtliche  Hilfswissenschaften  konstant^ 
weiterhin  aber  mit  entsprechender  Yariation  in  Betracht. 

Die  Geschichte  der  Wissenschaften  zeigt  einen  eigentümlichen 
Fortschritt  in  dem  Verhältnis  einer  "Wissenschaft  zu  ihren  Hilfs- 
disziplinen, der  natürlich  analog  in  dem  Verhältnis  eines  Haupt- 
studiums zu  den  Nebenstudien,  eines  Hauptfaches  zu  den  Neben- 
fächern wiederkehrt.  Die  Hilfswissenschaften  entfalten  sich  in  drei- 
facher Weise:  sie  werden  erstens  immer  wichtiger,  gegenüber  dem 
primitiveren  Zustande  von  früher  und  einer  dilettantischen  Behand- 
lung von  später,  wonach  sie  ebenso  gering  geschätzt  werden,  wie  der 
Fortschritt  auch  das  Extrem  einer  Überschätzung  erzeugen  kann; 
sie  werden  zweitens  immer  selbständiger  und  wachsen  unter  Um- 
ständen, wenn  sie  erst  nur  überhaupt  dienend  waren,  zu  selbstän- 
digen Wissenschaften  aus;  und  ihr  Kreis  wird  drittens  immer  um- 
fassender, bis  endlich  wohl  jede  Wissenschaft,  auch  wenn  sie  auf 
einzelne  Hilfsdisziplinen  besonderes  Gewicht  legt,  irgendwie  und 
irgendwann  aus  sämtlichen  übrigen  Wissenschaften  Hilfe  braucht. 

In  der  Pädagogik  geht  es  nicht  wesentlich  anders.  Allerdings 
läßt  ihre  bisher  unvollkommene  wissenschaftliche  Ausbildung  auch 
die  Hilfsverhältnisse  einigermaßen  in  Schwebe.  So  finden  sich  bis- 
lang erst  Spuren  einer  Einsicht  in  ihren  weiten  Hilfsbedarf;  und 
noch  gelten  oft  einige  wenige  Disziplinen  (Ethik,  Psychologie,  Hy- 
giene) beinahe  einzig  als  Hilfswissenschaften.  Wir  versuchen,  zwi- 
schen dieser  Beschränkung  und  dem  entgegengesetzten  Extreme  die 
Mitte  zu  ziehen,  indem  wir  folgende  Disziplinen  als  die  HaupthiKen 
der  Pädagogik  ansetzen,  in  der  uns  zutreffend  erscheinenden  Reihe 
Ton  Minderwichtigem  zu  Wichtigerem.  Es  sind  drei  Gruppen  von 
Wissenschaften,  mit  jeweiliger  Bevorzugung  einzelner  Stücke  der 
Oruppe. 

Erstens  die  Naturwissenschaften.  Unter  ihnen  mögen  Physio- 
logie und  Hygiene  am  meisten  in  Betracht  kommen.  Für  unser 
Teilgebiet  ergibt  sich  nun  neben  der  Konstante,  d.  h.  der  Physiologie 
und  Hygiene  überhaupt,  die  Variante  einer  naturwissenschaftlichen 
Erkenntnis  des  akademischen  Lebensalters,  vielleicht  auch  des  wissen- 
schaftlichen (und  künstlerischen)  Arbeitens  schlechtweg.  Als  ein 
Beispiel  sei  das  bisher  noch  unzureichend  behandelte  Problem  des 
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Abschlusses  der  Wachstumsperiode  angeführt,  von  dem  aus  sich 
auch  die  pädagogische  Behandlung  der  letzten  Stufe  dieser  Periode 
besser  erkennen  läßt. 

Zweitens  die  Geschichtswissenschaften.  Kommen  zwar  für 
die  Geschichte  der  Pädagogik  wohl  alle,  mindestens  die  entwickel- 
teren Kulturen,  und  außerdem  wohl  alle  Reihenzüge  der  "Welt- 
geschichte in  Betracht,  so  schränkt  sich  dieser  Bedarf  doch  je  nach 
der  pädagogischen  Ai'beit  ein.  Der  Wissenschafts-  und  Kunstunter- 
richt und  ganz  besonders  die  Hochschulen  gehen  im  Ganzen 
historisch  weniger  weit  zurück,  als  andere  pädagogische  Dinge; 
doch  wird  leicht  die  Tatsachenfülle  unseres  Themas  in  femliegen- 
den Zeiten  und  Kulturen  übersehen.  Sodann  aber  kommen  von 
jenen  Reihenzügen  der  Geschichte  überhaupt  ganz  besonders  zwei 
in  Betracht:  die  Geschichte  der  Literaturen ,  die  ja  für  die  jeweilige 
Bildung  reichlicher  zeugt,  als  es  zunächst  scheint;  und  endlich  die 
für  uns  immer  besonders  kostbare  Geschichte  der  Wissenschaften 
(man  achte  z.  B.  auf  die  bisherigen  Erträgnisse  der  Geschichte  der 
Rechtswissenschaft  für  die  Geschichte  der  Rechtsdidaktik). 

Drittens  die  Philosophie.  Hier  stehen  wir  bei  dem  intimsten 
Hilfsbedarfe  der  Pädagogik  überhaupt  und  ihres  akademischen 
Teiles  im  Besonderen.  So  wenig  an  dieser  Stelle  in  philosophische 
Probleme  selber  abgeschweift  werden  kann,  so  sehr  ist  dennoch 
eine  kurze  Yerständigung  über  „Philosophie"  nötig. 

Yor  allem  muß  verlangt  werden,  sie  ebenso  als  eine  Wissen- 
schaft zu  betrachten,  wie  auf  akademischem  Boden  überhaupt  die 
Wissenschaften  betrachtet  werden,  demnach  kurz  als  Fach  neben 
Fach;  nicht  jedoch  darf  sie  zu  jenen  in  einen  Gegensatz  gebracht 
werden.  Eine  solche  Gefalir  besteht  auch  dann,  wenn  sie  als 
Allgemeinbildung  gegenüber  Spezialbildung  betrachtet  wird,  selbst 
wenn  man  sie  dadurch  den  übrigen  Wissenschaften  scheinbar  über- 
ordnet (und  tatsächlich  unterordnet).  Allerdings  kann  ihr  Gegen- 
stand umfassender,  als  der  anderer  Disziplinen,  oder  selbst  als  der 
sämtlicher  Disziplinen  zusammengenommen,  erscheinen;  allerdings 
besitzt  sie  eine  besondere  Fruchtbarkeit  und  HiKsbedeutung  für 
die  anderen;  endlich  besitzt  sie  wohl  eben  deshalb  einen  traditionellen 
Vorrang,  etwa  als  prima  inter  pares.  Allein  wenn  sie  aus  diesen 
Gründen  wirklich  als  „Allgemeinwissenschaft"  gilt,  so  dürfen  doch 
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für  sie  auch  alle  die  Anforderungen  gelten,  welche  sonst  an  jede 
„Sonderwissenschaft"  gestellt  werden.  (Yergl.  auch  oben  Y.  Ab- 
schnitt Seite  77  f.  über  philosopliischen  Hilfsunterricht.) 

Die  Philosophie  zu  definieren,  ist  hier  um  so  weniger  unsere 
Sache,  als  dies  auch  außerhalb  unseres  Eahmens  zu  scheitern  pflegt. 
Uns  interessiert  daran  namentlich  die  Schwierigkeit,  eine  Formel 
zu  finden,  welche  sowohl  die  Psychologie,  wie  auch  die  sogenannte 
praktische  Philosophie,  wie  auch  endlich  die  als  Metaphysik  oder 
sonsüvie  zu  bezeichnende  übrige  theoretische  Philosophie  umfaßt. 
Keigt  man  deshalb  dazu,  sie  nur  als  eine  Gruppe  von  Teil- 
disziplinen zu  bestimmen  und  zu  behandeln,  die  nun  einmal  durch 
den  historischen  Yerlauf  zusammengekommen  sind,  so  ändert  dies 
für  uns  nichts  Wesentliches.  Neigt  man  dazu,  eine  Definition  auf 
den  Faktor  der  „inneren  Erfahrung"  aufzubauen,  indem  man  die 
Philosophie  etwa  gleich  „Wissenschaft  von  Yorgestelltem "  oder  mit 
G.  TJpHUES  gleich  „Wissenschaft  vom  Bewußtsein  als  Grundlage  der 
andern  Wissenschaften  imd  des  menschlichen  Lebens"  nimmt,  so 
verändert  sich  für  uns  höchstens  dies,  daß  die  Psychologie  noch 
mehr  als  sonst  in  Betracht  kommt. 

Keinesfalls  aber  kann  uns  die  Philosophie  mit  Psychologie 
zusammenfallen.  Yor  Allem  gibt  ihr  Name  einem  menschlichen 
Bedürfnis  Ausdruck,  mit  welchem  auch  dann  gerechnet  werden 
muß,  wenn  es  wissenschaftlich  nicht  völlig  zu  befriedigen  ist.  Uns 
scheint  der  Hinweis  auf  die  Tatsache  wichtig,  daß  die  Philosophie 
im  Yerlauf  ihrer  ganzen  Geschichte  und  Fortdauer  unter  einem 
Zusammenbringen  wissenschaftlicher  und  künstlerischer,  allgemein- 
gültiger und  sondergültiger  Elemente  leidet. 

Kurz:  es  gibt  eine  Philosophie  als  Wissenschaft  und  eine 
Philosophie  als  Kunst.  Diese  (mit  der  „Philosophie  der  Kunst" 
nicht  zu  venvechseln)  ist  etwas  Praktisches,  eine  Tätigkeit,  die 
allerdings  selbst  wieder  mehr  theoretisch  und  mehr  praktisch,  mehr 
auf  das  Sein  und  mehr  auf  das  Sollen  gerichtet  sein  kann.  Dort 
„Weltanschauung",  hier  „Lebensanschauung"  („Lebensphilosophie"). 
Jene  ergänzt  die  theoretischen  Teile  der  wissenschaftlichen  Philo- 
sophie und  etwa  die  übrigen  theoretischen  Wissenschaften  zu  einem 
möglichst  einheitlichen  Weltbilde;  diese  ergänzt  die  praktischen 
Teile  der  wissenschaftlichen  Philosophie  und  andere  Wissenschaften, 
sowie  etwa  die  verschiedenen  Künste   im  weitesten  Sinn  zu  einem 
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möglichst  einheitlichen  Lebensideal.  Die  "Wechsehvirkung  zwischen 
beiden  ist  selbstr erständlieh.  Sie  schreiten  über  wissenschaftlich 
Allgemeingültiges  zu.  Sondergültigem,  insbesondere  za  Individaellem, 
weiter  —  barer  Popularmeinungen  nicht  erst  zu  gedenken. 

Ton  dieser  beiderseitigen  Philosophie  als  Knnst  gibt  es  nun 
auch  eine  Kunstlehre,  etwa  als  Theorie  der  Weltanschauung  und 
der  Lebensanschauung  zu  bezeichnen.  "Wieweit  sie  in  der  bisherigen 
Behandlung  der  wissenschaftlichen  Philosophie  durchgeführt  ist  und 
etwa  mit  Teilen  der  Logik,  Erkenntnistheorie  imd  ]\Ietaph3-sik  zu- 
sammenfällt, braucht  hier  nicht  untersucht  zu  werden;  hinzuweisen 
ist  aber  auf  ihre  A\'ichtigkeit  namentlich  deshalb,  weil  sie  uns 
Tielleicht  am  ehesten  jene  Besinnung  über  das  Verhältnis  zwischen 
Objektivem  und  Subjektivem  ermöglicht,  das  uns  im  akademischen 
Arbeiten  soviel  zu  tun  gibt. 

Definiert  man  die  Philosophie,  in  aufiichtigem  Anschluß  an 
ihr  doch  immer  wieder  waltendes  Ziel,  kurz  als  „"Weltanschauung" 
oder  „Weltanschauungssti'eben",  so  erscheint  auch  jenes  Zweifache 
wieder:  einerseits  die  subjektive  Entscheidung,  anderseits  die  ob- 
jektive Facharbeit  und  hiermit  der  Appell  an  die  „Pädagogik  der 
"Weltanschauung  ". 

jVIit  der  Präge  nach  dem  "Werte  der  Psychologie  für  die 
Philosophie,  und  indirekt  für  uns,  hängt  auch  die  Präge  nach  dem 
"Wert  eines  philosophischen  Empirismus  zusammen.  "Wir  kennen 
den  Pädagogen  und  Pädagogiker,  wenn  er  sich  selber  nur  recht 
versteht,  als  einen  notwendigerweise  prinzipiellen  Gegner  von  Em- 
pirismus (oben  Seite  18,  35).  Dadurch  verstärkt  sich  das  Interesse 
für  nichtempiristische,  also  etwa  für  rationalistische,  Bestandteile 
und  Behandlungen  der  Philosophie.  Die  "Wissenschafts-  und  Kunst- 
tradition kann  gar  nicht  anders,  als  sich  und  ihren  Jünger  immer 
wieder  auf  das  Unzulängliche  der  bloßen  Erfahrung  und  auf  das 
Xotwendige  ihrer  Überwindung  aufmerksam  macheu.  Auch  die 
Geschichte  der  akademischen  Pädagogik  zeigt  in  ihrer  Literatur, 
namentlich  in  der  sogenannten  Hodegetik,  das  "Überwiegen  einer 
rationalistischen  Richtung  über  die  empiristische.  Dazu  kommt  eine 
anwachsende  "Überwindung  jener  wichtigen  Spezies  des  Empirismus, 
der  als  „Psychologismus"  bekannt  ist. 

Auch  hier  suchen  wir  kritizistisch  nach  der  mittleren  Linie. 
Tatsachen  oder  Empirie  soweit  nötig;  Überwindung  der  Tatsachen 
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oder  Katio  soweit  möglich;  doch  mit  der  uns  bekannten  Zweck- 
mäßigkeit einer  Weite  in  den  Tatsachen  und  einer  Enge  in  ihrer 
Überwindung.  Gerade  eine  erst  ansteigende  Disziplin,  wie  die  der 
Hochschulpädagogik,  kann  eine  möglichst  ausgedehnte  Zuziehung 
von  tatsächlichem  Material  aufs  Beste  brauchen.  Dadurch  verstärkt 
sich  auch  die  Hilfsbedeutung  der  Psychologie,  neben  der  allerdings 
die  Geschichte  der  Tatsachen  unseres  Gebietes  nicht  zurückstehen  darf. 

Vorerst  bedürfen  wir  noch  der  sogenannten  praktischen  Teil- 
disziplinen der  Philosophie.  Die  Logik  wird  um  so  mehr  päda- 
gogische Hilfswissenschaft,  je  höhere  pädagogische  Stufen  es  gilt; 
und  ihre  elementareren  Partien  werden  um  so  wichtiger,  je  niedrigere 
Stufen  es  gilt,  dagegen  ihre  höheren  Partien  um  so  wichtiger,  je 
höhere  Stufen  es  gilt  (oben  Seite  59).  Für  imsere  Stufe  kennen 
wir  bereits  die  Methodenlehre  als  wesentlich.  Zu  ihr  gehören  oder 
an  sie  schließen  sich  diejenigen  logischen  oder  erkenntnistheoretischen 
oder  selbst  metaphysischen  Erwägungen  an,  welche  man  einerseits 
als  Theorie  der  Wissenschaft  („Wissenschaftslehre"),  anderseits  (oben 
S.  102)  als  Theorie  der  Weltanschauung  und  der  Lebensanschauung 
bezeichnen  kann. 

Der  Verfasser  gesteht  zu,  daß  die  frühere  UnvoUkommenheit 
in  der  Behandlung  hochschulpädagogischer  Dinge:  die  Betonung 
peripherer  Angelegenheiten  und  die  Vernachlässigung  der  zenti'alen 
(wie  sie  z.  B.  wieder  in  den  gegenwärtigen  verdienstlichen  Hoch- 
schulzeitschriften deutlich  zutage  tritt)  bisher  auch  in  seinen 
eigenen  und  in  den  von  ihm  angeregten  Arbeiten  noch  nicht  ganz 
überwunden  ist.  Vielmehr  gilt  es  die  zentralen  Fragen:  Wie  bildet 
man  den  Jünger  der  AVissenschaften  (und  der  Künste)  zum  Berufs- 
charakter und  zum  Fachmann?  und  hier  wieder  speziell:  Wie  leitet 
man  ihn  zum  evidenten  Urteilen  und  methodischen  Verfahren  (mit 
Analogem  beim  Kunstjünger)?  Das  aber  bedarf  einer  Hilfe  durch 
die  Philosophie  und  führt  hauptsächlich  zu  der  philosophischen 
Problemstellung  vom  evidenten  Urteil  sowie  von  den  Analogien  zu 
ihm  und  von  den  weiteren  Aufbauten  auf  ihm.  Eine  Behandlung 
dieses  Gesamtproblemes  hofft  der  Verfasser  geben  zu  können  in 
einer  Reihe  von  Abhandlungen  „Beiträge  zur  Lehre  von  der 
Evidenz",  die  in  eine  „Didaktik  der  Evidenz"  auslaufen  sollen. 
Für  uns  wird  dabei  und  auch  bereits  jetzt  am  wichtigsten  das  Be- 
mühen sein,  im  Jünger  das  Bewußtsein  zu  schärfen  von  dem,  was 
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objektiv,  speziell  wissenschaftlich,  und  was  subjektiv,  was  in 
letzter  Linie  persönliche  Entscheidung  ist. 

Die  Ethik  bedarf  wohl  nur  einer  Wiederholung  der  üblichen 
Gründe  für  ihre  Wichtigkeit  als  pädagogischer  Hilfsdisziplin  und 
sodann  des  Hinweises  auf  die  Wichtigkeit  einer  „Benifsethik"  und 
„Sozialethik'';  beides  infolge  der  Bedeutung,  welche  einerseits 
Wissenschaft  und  Kunst  überhaupt  und  anderseits  ihre  A^ertreter 
für  den  sittlichen  Zusammenhang  der  Menschheit  haben. 

Die  Ästhetik  interessiert  uns  hier  weniger  deshalb,  weil  sie 
als  Hilfsdisziplin  für  die  Pädagogik  der  Allgemeinbildung  unter- 
schätzt zu  werden  pflegt,  als  vielmehr  wegen  ihrer  Bedeutung  für 
die  auf  die  schönen  Künste  bezügliche  akademische,  kurz  also  für 
die  Kunstpädagogik  in  dem  eigentlichen  Sinne  der  Künstlerpäda- 
gogik: (vergl.  unten  Seite  108  f.). 

Alle  drei  praktischen  Disziplinen  haben,  mag  man  auch  sonst 
die  Begriffe  des  Sollens  und  der  Xormen  vermeiden,  doch  mit  Plus 
und  Minus  einer  Schätzung  und  hiermit  eines  Wertes  zu  tun, 
der  sich  eben  logisch,  ethisch,  ästhetisch  spezialisieren  läßt.  Über 
und  vor  dieser  Spezialisierung,  allerdings  auch  von  ihr  gefördert, 
steht  eine  Wertlehre  überhaupt,  eine  allgemeine  Timologie. 

Wenn  die  Ethik  das  gut  Handeln  erkennt,  so  wird  für  sie 
auch  eine  Erkenntnis  des  Handelns  überhaupt  nötig;  und  wenn  die 
Künste  ein  so  oder  so  spezialisiertes  Handeln  sind,  die  Kunstlehren 
also  das  zweckmäßig  Schaffen  und  das  schön  Schaffen  (Nachschaffen) 
erkennen,  so  wird  für  diese  Lehren  ebenfalls  eine  Erkenntnis  des 
Handelns  überhaupt  nötig.  Das  Handeln  ist  von  Zwecken  und  Mitteln 
abhängig.  Die  Erkenntnis  des  Svstemes  dieser  Abhängigkeit  ergibt 
eine  allgemeine  Praktik  oder  (wenn  man  auf  den  Zweckbegriff 
Gewicht  legt)  eine  allgemeine  Teleologie.  Noch  weniger  als  die 
Timologie  ist  diese  Praktik  oder  Teleologie  (welch  letztere  natürlich 
nicht  mit  einer  Teleologie  der  Xatur  verwechselt  werden  darf)  bis- 
her durchgebildet;  ihre  Bearbeitung  als  eines  neuen  Teilgebietes 
der  Philosophie  wird,  auch  abgesehen  vom  theoretischen  Bedarf e 
selbst,  für  uns  aus  Hilfsgründen  erforderlich. 

Eine  Gegnerschaft  gegen  die  Hochschulpädagogik,  zumal  die 
von  Herbaet scher  Seite,  kann  die  Ansicht  vertreten,  daß  auf  aka- 
demischem   Boden    die    Psychologie    überhaupt   nicht   mehr   Hilfs- 
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fach  sei,  soferne  der  Jünger  von  "Wissenschaften  und  Künsten  nicht 
psychologisch,  sondern  nurmehr  logisch  zu  behandeln  sei.  Richtig 
ist  daran  das  bereits  erwähnte  Anwachsen  der  Bedeutung  der  Logik 
für  uns,  sowie  auch  eine  Yerringerung  des  Wertes  der  Psychologie 
für  uns,  insoferne  der  akademische  Lehrer  gegenüber  dem  Lehrer 
der  ünterschule  mehr  Rücksicht  auf  die  Sache  und  weniger  Rück- 
sicht auf  die  Person  zu  nehmen  hat.  Allein  dieses  Weniger  ist 
nur  eben  ein  Weniger,  kein  Ausschluß;  wir  haben  insbesondere 
bei  unserem  dritten  Hauptmerkmal  auf  den  notwendigen  Rest  auf- 
merksam gemacht.  Und  andere,  der  Hochschulpädagogik  günstig 
gesinnte,  Autoren  stellen  geradezu  den  „psychologischen  Gesichts- 
punkt" voran  (z.  B.  W.  Mij^^ch). 

Die  Psychologie  als  Hilfswissenschaft  akademischer  Päda- 
gogik kommt  Aviederum  sowohl  konstant  wie  auch  variabel  in 
Betracht.  Die  Wisseuschafts-  und  Kunsttradition  hat  auf  höher  ent- 
wickelte Seelen  zu  wirken,  als  die  Tradition  von  Schulfächern  usw. 
Folglich  bekommt  sie  auch  mit  psychologisch  Höherem  zu  tun  und 
hat  deshalb  auf  diejenigen  Partien  der  Psychologie,  welche  in  deren 
Fortgang  vom  Einfacheren  zum  Zusammengesetzteren  später  liegen, 
ebenso  verstärkt  zu  achten,  wie  wir  gleiches  bei  der  Logik  kennen 
gelernt  haben.  Die  Erstlingspartien  der  Psychologie  mit  ihren 
Objekten  einfacher  Empfindungen,  Anschauungen,  elementareren 
Urteilen,  Gefühlen  und  Sti-ebungen  sind  für  den  Elementarpädagogen 
wichtiger  als  für  uns;  dagegen  kommen  die  Partien  der  komplexeren 
psychischen  Phänomene ,  allerdings  ein  minder  gut  entfaltetes  Stück 
der  Psychologie,  hinwider  mehr  für  uns  in  Beti'acht  (worüber 
schon  Seite  59  f.  gesprochen  war). 

Das  bedeutet  nicht,  daß  über  die  elementareren  psychischen 
Vorgänge  im  Jünger  von  Wissenschaft  und  Kunst  leichtfertig  hin- 
Aveggegangen  werden  darf.  Ihre  Beherrschung  wird  vorausgesetzt; 
wie  denn  beispielsweise  der  naturwissenschaftliche  Dozent  eine 
größere  Sicherheit  in  der  Anschauung,  der  juristische  eine  größere 
in  der  Abstraktion  voraussetzt,  als  es  empirisch  vorzukommen  pflegt. 
Dagegen  treten  im  akademischen  Studium  Ansprüche  an  das  Vor- 
stellen auf,  die  noch  nicht  durch  die  ünterschule  erfüllt  sind. 

Kurz:  es  muß  das  Vorstellen  von  Schwierigerem,  wie  z.  B. 
von  philosophischen  -Ansichten,  geübt  und  vom  Psychologen  als 
Helfer  erkannt   werden.     Li  allem  akademischen  Tradieren  besteht 
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die  Gefahr,  daß  vom  Yorstellen  allzu  rasch  weitergeschritten  wird 
zu  Urteils-  und  Gemütsphänomenen.  Was  dann  auch  seine  Ana- 
logie findet  im  vorschnellen  Weitereilen  von  elementareren  zu  höheren 
Urteilen,  beispielsweise  von  der  Feststellung  der  Tatsachen  zu  ihrer 
Erörterung  („Eeflexion"),  von  der  Beschreibung  zur  Erklärung  und 
dann  weiter  zu  Prinzipien  und  zu  sonstigen  systematischen  Gebilden; 
ebenso  im  vorschnellen  Weitereilen  von  elementareren  zu  höheren 
Gemütsphänomenen,  beispielsweise  von  dem  Interesse  an  der  Inter- 
pretation eines  Autors  zu  dem  an  seiner  Terteidigung  oder  gar 
Nachfolge. 

So  ergeben  sich  für  eine  „akademisch -pädagogische 
Psychologie"  neue  Spezialitäten,  sowie  eine  verstärkte  Wichtig- 
keit von  bereits  geläufigen  Spezialitäten.  In  diesem  Sinne  kennen 
wir  die  entwickeltere  Bedeutung  des  „Interesses"  usw.  für  die  aka- 
demische Pädagogik  (zweites  Merkmal).  Die  akademischen  Frei- 
heiten (erstes  Merkmal)  geben  der  Psychologie  und  eventuell  der 
Ethik  in  neuer  Weise  mit  „Willensfreiheit"  und  „Wissensfreiheit" 
zu  tun. 

Die  Yerscbiedenheiten  der  akademischen  Jünger  von  den 
Schülern  engeren  Sinnes  einerseits  und  untereinander  anderseits 
stellen  erhöhte  Ansprüche  an  dasjenige,  was  man  vergleichende  und 
unterscheidende  Psychologie  nennen  könnte.  In  der  letzteren 
(Psychologie  der  Yarietäten  od.  dergl.)  steht  für  uns  voran  die 
Psychogenesis,  d.  h.  die  Lehre  von  der  Entfaltung  des  mensch- 
lichen Seelenlebens  im  Lauf e  des  ontogenetischen  Daseins ;  und  aus 
ihr  kommt  Avieder  die  Lehre  vom  akademischen  Lebensalter  in 
hauptsächlichen  Betracht.  Die  Beziehungen  zwischen  Psychologie 
und  Physiologie  überhaupt  spezialisieren  sich  dabei  zu  einer  Be- 
ziehung zwischen  Psychogenesis  und  einer  im  vorigen  bereits  an- 
gedeuteten Physiologie  der  Lebensalter  (etwa  als  Physiogenesis  zu 
bezeichnen). 

An  einer  „Psychologie  des  Jugendalters"  fehlt  es  noch  fast 
ganz,  während  die  „Psychologie  des  Kindesalters"  wenigstens  in 
einem  sehr  lebhaften  Aufschwünge  begriffen  ist.  Zwar  grenzt  sich 
das  uns  interessierende  Lebensalter  nach  oben  und  nach  unten  nicht 
so  scharf  ab,  wie  etwa  das  Kindesalter  der  ersten  14  Lebensjahre. 
Doch  fehlt's  auch  hier  nicht  ganz  an  Grenzen:  unten  die,  durch- 
schnittlich als  vollendet  vorauszusetzende,  Pubertät,   oben  die  Be- 
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endigUDg  des  körperlichen  Wachstums.  In  Höchstweite  etwa  ein 
Jahrzehnt  (15.  —  25.  Jahr),  das  bereits  als  „die  kostbare  Zehn" 
bezeichnet  worden  ist. 

Dazu  kommt  allem  Anscheine  nach  eine  Analogie  unserer 
Lebensstufe  mit  der  Schlußepoche  des  Kindheitsalters.  "Wenigstens 
wurde  bereits  von  einer  „zweiten  Megelperiode"  gesprochen;  und 
von  speziellen  psychischen  Schwierigkeiten  des  Jünglings  weiß 
jedenfalls  die  Popularkenntnis,  wohl  auch  manche  spezifisch  aka- 
demische Erfahrung,  zu  erzählen. 

Damit  in  Zusammenhang  steht  das,  wofür  es  vorläufig  schwer- 
lich einen  präziseren  Ausdruck  geben  dürfte,  als  den  vom  „Idealis- 
mus der  Jugend".  Insbesondere  kennt  man  an  dieser  Lebensepoche 
eine  eigenartige,  wenn  auch  empirisch  durch  Kultiu-faktoren  gestörte, 
Gleichgültigkeit  gegen  Utilität,  Wenn  irgendwann  im  Leben  das 
direkte  Interesse  seine  Blütezeit  hat,  so  hier.  Die  Gleichgültigkeit 
gegen  Utilität  ist  sogar  empirisch  so  groß ,  daß  wir  damit  noch  später 
bei  der  „Pflege"  zu  tun  bekommen.  Die  Verwertung  des  „holden 
Wahnes"  zu  den  Zwecken  der  Wissenschafts-  und  Kunstbildung 
ist  für  den  Praktiker  eine  Aufgabe  und  für  unsere  Theorie  ein 
Erkermtnisgegenstand. 

Dem  Spezialbedarfe  der  Wissenschafts-  und  Kunsttradition 
kommt  auf  dieser  Altersstufe  eine  größere  Beharrung  der  Aufmerk- 
samkeit, ein  konzentrierterer  Zug  an  Stelle  des  früheren  Zuges  nach 
Vielheit  der  Lehrgegeustände,  eine  Überwindung  des  früheren  re- 
zeptiven Dranges  durch  einen  mehr  produktiven  entgegen.  Eine 
größere  Selbständigkeit  und  ein  entschiedener  Freiheitsdrang  stimmen 
mit  dem  überein,  was  wir  an  den  Anfang  unserer  Spezialisierung 
des  Wesens  der  akademischen  Pädagogik  gestellt  haben. 

Unterscheidet  man  (mit  I.  Gl.  KREmia)  autopathische,  hetero- 
pathische  und  ergopathische  Interessen,  so  zeigen  sich  die  letzteren 
als  hervorragend  dem  Jugendalter  eigen.  Das  Wissen,  Schaffen 
und  Handeln  ist  jetzt  besonders  günstig  gestellt,  und  die  akade- 
mische Pädagogik  hat  praktisch  und  theoretisch  daran  anzuknüpfen. 

Außerdem  möchten  wir  als  eine  Eigentümlichkeit  des  Jugend- 
alters nochmals  (vergl.  Seite  51  —  54)  betonen,  daß  zwar  ebenso 
wie  hier  auch  auf  niedrigeren  Lebensstufen  die  Verfestigung  vor- 
übergehender Akte  und  Zustände  zu.  Dispositionen  (Habitus)  statt- 
findet,   daß    aber    dieser   Übergang    für    die    eigentlich    ethischen 
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Momente  hauptsächlich  in  die  für  uns  fragliche  Zeit  fällt.  Kurz:  vom 
Pathos  zum  Ethos  (vergl.  Seite  44,  79).  Dieser  Prozeß  ist  wiederum 
praktisch  zu  benützen  und  theoretisch  zu  erkennen.  Daß  mit  dem 
Gesagten  auch  Grundlagen  angedeutet  sind,  von  denen  aus  die 
akademische  Erziehung  leichter  und  fruchtbarer  (und  folglich  dem 
Gegner  gegenüber  berechtigter)  werden  kann,  bedarf  wohl  nicht 
erst  eines  neuen  Hinweises,  wird  uns  aber  unten  (VIII.  Abschnitt 
S.  116  f.)  nochmal  beschäftigen. 


Dies  die  wichtigsten  und  eigentlichsten  Hilfswissenschaften 
der  akademischen  Pädagogik.  Zu  ihnen  kommt  noch  folgendes 
hinzu.  In  einem  indirekten  Sinne  wird  für  die  Pädagogik  jedes 
Lehrfach  ebenfalls  ein  mit  zu  erkennendes  Objekt.  Auf  unteren 
Stufen  sind  die  Fächer  selbst  weniger  zahlreich  und  weniger  an- 
spruchsvoll, als  auf  höheren  Stufen.  Der  Hochschulpädagogiker 
sollte  prinzipiell  sämtliche  "Wissenschaften  und  Künste  kennen,  der 
akademische  Spezialdidaktiker  seine  spezielle  Wissenschaft  unter 
allen  Umständen. 

Für  akademische  Pädagogik  überhaupt  geht  es  ohne  ein  Kom- 
promiß nicht  ab.  Muß  schon  der  Gjmnasialpädagogiker  vor  den 
beiden  Extremen  behütet  werden,  daß  er  sich  um  die  Gegenstände 
seiner  Didaktik  einerseits  gar  nicht  kümmert  und  anderseits  für 
jedes  von  ihnen  als  voller  Kenner  aufkommen  sollte,  so  ist  dies 
beim  Hochschulpädagogiker  noch  mehr  der  Fall.  Selbst  eine  so 
weitgehende  Übersicht  über  sämtliche  Wissenschaften,  deren  sich 
I.  E.  Erdmaxn-  in  seiner  „Einführung  in  das  akademische  Leben  und 
Studium"  rühmen  konnte  (wobei  nur  gerade  die  Pädagogik  fehlt), 
ist  selten  und  muß  immer  seltener  werden. 

Dagegen  hilft  zu  dem  imvermeidlichen  mäßigen  Betrag  an 
Vertrautheit  mit  den  Hochschulfächern  eine  nähere  Beschäftigung 
mit  Methodenlehre  und  mit  Geschichte  der  Wissenschaften,  so  daß 
diese  beiden  uns  schon  bekannten  Hilfsfächer  einen  erhöhten  Wert 
bekommen.  Dies  für  die  Pädagogik  der  Wissenschaften.  Für  die 
Pädagogik  der  Künste  ist  einerseits,  bei  den  „gebundenen"  Künsten, 
an  deren  Grundwissenschaften  (Mathematik  usw.)  sowie  an  eine 
„allgemeine  Technik"  zu  appellieren,  und  anderseits,  bei  den 
„freien"  Künsten,  an  die  Ästhetik,  so  daß  auch  diese  in  ihrer  Be- 
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deutung  einer  Hilfswissenschaft  der  akademischen  Pcädagogik  ver- 
stärkt hervortritt. 

Das  bekannte  "Wort  von  Jeax  Paul:  „Über  die  Erziehung 
schreiben,  heißt  beinahe  über  alles  auf  einmal  schreiben",  kann 
sich  für  den  Hochschulpädagogiker  verwandeln  in  das  "Wort:  „Über 
die  hohe  Erziehung  schreiben,  heißt  beinahe  über  alles  Hohe  auf 
einmal  schreiben".  Nur  daß  dadurch  noch  lange  nicht  die  Päda- 
gogik so  mit  den  Objekten  der  Pädagogie  identisch  wird,  wie  es 
eine  Gegnerschaft  gegen  unser  Gebiet  meint. 


VIII.  Abschnitt: 

Weitere  Aufgaben. 


Verhältnis  zur  Praxis.  —  Umfang  unseres  Gebietes.  —  —  Pflege.  —  — 
Erziehung:  Überhaupt.  —  Im  Unterricht.  —  Für  Leben  und  Beruf.  —  — 
Unterricht:  Spezialdidaktik.  —  Formal-  und  Materialbildung.  —  Trennung 
der  Schwierigkeiten.  —  "Wiederholung.  —  Formalstufen.  —  Arbeitsquantität. 
—  —  Die  akademischen  Personen.  —  Pädagogische  Dozentenbildung.  — 
Das  Hochschulwesen.  —  —  Geschichte.  —  Literatur. 

In  den  vorigen  Abschnitten  haben  wir  diejenigen  Sonderthemen 
ausführlicher  behandelt,  welche  uns  für  eine  Einleitung  in  die  aka- 
demische Pädagogik  die  Auswahl  zu  verdienen  scheinen.  Es  bleibt 
noch  übrig,  von  dem  restierenden  Gebiet  eine  wenigstens  andeu- 
tende Übersicht  zu  geben,  insbesondere  die  Punkte  zu  bezeichnen, 
an  denen  am  ehesten  weitere  Arbeiten  einzusetzen  haben. 

Das  Folgende  kann  ebensowenig  praktische  Ratschläge  geben, 
wie  unsere  Abhandlung  überhaupt,  obwohl  die  Gegenstände  dazu 
drängen.  Für  uns  handelt  es  sich  direkt  um  die  theoretische  Be- 
handlung der  praktischen  Probleme  und  dadurch  allerdings  indirekt 
auch  um  diese  selbst.  Dagegen  wird  für  uns  um  so  wichtiger  eine 
andere  Praxis:  die  der  kommenden  wissenschaftlichen  Arbeiten 
unseres  Gebietes. 

Eine  ausführlichere  Darstellung  würde  jetzt  namentlich  dazu 
gelangen,  das  im  ersten  Abschnitt  allgemein  Gesagte  zur  speziellen 
Anwendung  zu  bringen.  Indessen  können  auch  davon  nur  Proben 
gegeben  werden  in  dem  Sinne,  daß  unsere  Schrift  überhaupt  einen 
Rahmen  für  weitere  Durchführungen  darbieten  will. 

Unter  den  akademischen  Anwendungen  des  dort  Dargelegten 
ist  von  besonderer  Bedeutung  das  Verhältnis  zwischen  Theorie  und 
Praxis,    sowie    das    sich   damit  kreuzende  zwischen   Methodik  und 
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[N'atur.  Insbesondere  hat  die  akademische  Pädagogik  weit  mehr  als 
die  Pädagogik  der  Unterstufen  mit  Paktoren  zu  rechnen,  welche 
zu  der  Pädagogik  engeren  Sinnes,  d.  h.  der  bewußten  und  speziell 
der  wissenschaftlich  begründeten,  als  Förderungen  und  Hemmungen 
hinzutreten.  Wir  kennen  den  Begriff  der  mitwirkenden  und  der 
konkurrierenden  Momente  (oben  Seite  14,  19,  21).  Schon  die  rein 
empirische  Kenntnis  dieser  positiven  und  negativen  Welten  ist 
erstens  für  den  praktischen  Pädagogen  der  Hochschule  und  zweitens 
für  ihren  theoretischen  Pädagogiker  wichtig. 

Am  wichtigsten  scheint  uns,  wie  damals  (S.  19,  21)  bereits  an- 
gedeutet, die  Vermeidung  „unnötiger  Hemmungen  des  Günstigen 
im  ISTaturprozesse "  zu  sein.  Jeder  Kenner  weiß,  wieviel  Schaden 
in  der  akademischem  Welt  dadurch  geschieht,  daß  Entwickelungen 
gestört  werden,  die  von  sich  aus  günstig  verlaufen  würden,  wieviel 
ferner  durch  unzweckmäßige  Lektüre  u.  dgl.  geschadet  wird.  Die 
Gegenwirkung,  praktisch  genommen  also  z.  B.  die  Katschläge  eines 
Dozenten  zur  Vermeidung  unnötiger  oder  schädlicher  Arbeit,  können 
nach  früher  Gesagtem  eher  zur  „Pflege"  als  zur  Erziehung  und 
Unterrichtung  gerechnet  werden;  und  in  dieser  Hinsicht  erfährt 
diese  „Pflege"  eine  Entfaltung,  die  so  ein  noch  erst  näher  zu  be- 
handelndes Seitenstück  zur  Pflege  auf  unteren  Stufen  schafft. 

Das  Gebiet  der  akademischen  Pädagogik  kann  mindestens  dem 
Umfange  nach  nicht  groß  genug  geschätzt  werden.  Ein  Beweis 
dafür  ist  folgender  Umstand.  Es  liegt  die  Gefahr  nahe,  und  sie 
ist  auch  tatsächlich  zur  Geltung  gekommen,  daß  Nebendinge  dieses 
Gebietes  überschätzt,  und  daß  einzelne  Themen  unseres  Gesamt- 
gegenstandes mit  diesem  selber  identifiziert  werden.  Derartige 
Dinge  sind  z.  B.:  die  Entgegenstellung  der  Übungskollegien  gegen 
die  VorlesungskoUegien ;  das  damit  scheinbar  zusammenhängende 
Verhältnis  des  Universitätsunterrichtes  zur  sogenannten  Praxis; 
daran  weiter  anknüpfend  das  zur  präakademischen  Bildung,  nament- 
lich zu  der  des  Gymnasiums;  das  Verhältnis  zur  Allgemeinbildung; 
Hochschulpolitik;  u.  dgl.  mehr. 

Ganz  besonders  nahe  liegt  für  manche  Auffassung  die  bereits 
berichtigte  Ansicht,  daß  die  Hochschulpädagogik  lediglich  Beschrei- 
bung und  Erklärung  des  Hochschulwesens  sei.  Danach  würden 
Aufgaben  wie  die  folgenden  den  einzigen  Bestand  unseres  Gebietes 
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ausmachen:  Feststellung  des  tatsächlichen  Vorgehens  angesehener 
Universitätslehrer;  Enqueten  über  Studentenwesen;  Einrichtung  von 
Auskunftsstellen;  u.  dgl.  mehr.  Dazu  dann  endlich  die  Gesamtheit 
der  historischen  und  geographischen  Arbeit  auf  unserem  Gebiete. 
Sowenig  dies  alles  in  seinem  hohen  Wert  übersehen  werden  darf, 
sowenig  darf  es  doch  für  unsere,  in  erster  Linie  teleologische 
"Wissenschaft  alleinherrschend  werden. 

In  diesem  Sinne  handelt  es  sich  nun  hauptsächlich  darum, 
die  drei  großen  Gebiete  der  Pädagogik:  Pflege,  Erziehung  und 
Unterricht,  so  zu  überblicken,  daß  wir  eine  Anknüpfung  für  weitere 
Arbeit  auf  unserem  Felde  haben.  Unter  diesen  drei  Gebieten  ist 
jedenfalls  der  Unterricht  dasjenige,  welches  mindestens  quantitativ 
die  größte  Aufmerksamkeit  verlangt  und  auch  tatsächlich  eine  solche 
in  weitaus  überwiegender  Weise  findet.  Die  beiden  anderen  Ge- 
biete können  vielleicht  für  gewichtiger  gehalten  werden;  allein  sie 
entfalten  wenigstens  nicht  soviel  Material,  wie  jenes.  Wegen  dieser 
Begünstigung  des  Unterrichtes  wird  es  aber  um  so  dringender  nötig 
sein,  einer  Yernachlässigung  der  beiden  anderen  Gebiete  entgegen- 
zuwirken. 

Alle  drei  Gebiete  sind  Spezialfälle  des  Handelns,  des  Er- 
reichens  von  Zwecken  durch  Mittel,  und  folglich  Anwendungen  der 
allgemeinen  Praktik.  Xicht  nur  im  Unterrichte  haben  wir  Lehr- 
zweck und  Lehrziel,  Lehrplan  und  Lehrgang  usw.  zu  unterscheiden, 
sondern  auch  in  der  Erziehung  gibt  es  Erziehungszweck  und  Er- 
ziehungsziel, Erziehungsplan  und  Erziehungsgang;  usw.  Daß  diese 
Unterscheidungen  endlich  für  die  Pflege  weniger  Gewicht  haben 
oder  bisher  bekommen  haben,  macht  sie  hier  nicht  überflüssig  und 
erklärt  sich  aus  der  geringen  Geschlossenheit,  welche  diesem  Tätig- 
keitsgebiet eigen  ist.  Jedenfalls  aber  wird  die  Einführung  jenes 
Gerippes  der  allgemeinen  Praktik  in  die  akademische  Pädagogik 
gemäß  unserer  dreifachen  Unterscheidung  eine  von  den  uns  nötigen 
Aufgaben  sein. 


Bei  der  Pflege  denkt  man  gewöhnlich  wohl  einzig  an  die  des 
Jüngers.  Indessen  ist  der  Gebende,  also  der  Erzieher,  Lehrer  usw., 
doch  auch  ein  Glied  der  pädagogischen  Gesamtheit  und  bedarf 
analoger  Eücksichten,  wie   der  Empfänger.     Damit  steht  in  engem 
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Zusammenhange,  daß  die  Schule ,  als  die  äußere  Gestalt  jeuer  Gre- 
samtheit,  ebenfalls  Rücksichten  verlangt,  ohne  welche  das  eigent- 
lich Pädagogische  Schaden  leidet.  "Will  man  all  dies,  also  zumal 
das  Schul"wesen,  aus  der  Pädagogik  ausschließen  (in  Praxis  und 
Literatur  geschieht  es  am  Tvenigsten),  so  mag  man  es  tun,  aber 
konsequent:  nur  geht  dann  der  Schnitt  sehr  tief,  und  man  bedarf 
einer  eigenen  "Wissenschaft  oder  "Wissenschaftspartie,  um  Dinge  zu 
behandeln,  die  bei  der  Pädagogik  doch  wolil  besser  aufgehoben  sind. 
Pur  uns  kommt  noch  dies  hinzu,  daß  die  Hochschule  neben  jener 
mehrfachen  pädagogischen  Pflege  außerdem  für  die  sachliche  Pflege 
der  "Wissenschaft  (und  Kunst)  zu  sorgen  hat,  "^as  anderswo  weg- 
fällt. Diese  beiden  Gattungen  von  Pflege  greifen  aber  wiederum 
eng  ineinander;  und  so  wird  das  jetzige  Thema  noch  eigens  zu  einer 
Besonderheit  der  akademischen  Pädagogik. 

Die  Pflege  des  akademischen  Jüngers  ist  wiederum  lediglich 
eine  Yariante  zu  einer  Konstanten,  nicht  aber  die  Hineintragung 
einer  anderen  Yariante,  also  etwa  der  „Regierung  der  Kinder",  in 
unser  Peld.  Gegen  die  Anwendbarkeit  des  Pflegebegriffes  auf  die 
akademische  ^elt  wird  sich  vielleicht  noch  mehr  "Widerstand  er- 
heben, als  gegen  die  Anwendung  des  Erziehungsbegriffes  auf  sie. 
Indessen  handelt  es  sich  mindestens  um  einen  Yersuch,  den  die 
Gegner  bisher  noch  nicht  gemacht  zu  haben  scheinen:  vor  allem 
um  die  Präge,  welche  Probleme  hier  auftauchen. 

Es  besteht  dabei  das  Paradoxon,  daß  eine  Art  von  Pflege, 
wenigstens  der  Schulanstalt  selbst,  bereits  an  Hochschulen  tatsäch- 
lich vorhanden  ist:  die  akademische  Disziplin.  Wieweit  sie  in  kon- 
kreten Fällen  wirklich  eine  Art  oder  ein  Extrem  oder  eine  Ab- 
weichimg ist,  verbleibt  der  Spezialuntersuchung.  Daß  irgend  eine 
Hausordnung  überall  das  gemeinsame  Walten  schützen  muß,  wird 
wohl  kaum  bezweifelt.  Doch  muß  sich  der  Hochschulpädagogiker 
noch  mehr  als  der  Gjmnasialpädagogiker  usw.  dagegen  verwahren, 
daß  diese  ,,Disziplin"  in  das  Erziehungsgebiet  hinübergerechnet 
oder  hinübergezerrt  werde.  !Mit  Moral  oder  gar  mit  Charakter- 
bildung hat  sie  nicht  mehr  zu  tun,  als  daß  diese  überhaupt  ein 
Entgegenkommen  gegen  berechtigte  Ordnungen  empfehlen. 

Besteht  nun  zugunsten  der  betreffenden  Welt  und  ihrer  Arbeit 
ein  derartiger  Schutz,  so  ist  eine  Reihe  von  anderen  Schutzmaß- 
regelu    bereits   prinzipiell  gerechtfertigt.     Die  geistige  Seite   dieser 
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Sache  haben  wir  im  Bisherigen  angedeutet;  ihr  Näheres  verbleibt 
weiterer  Forschung.  Wohl  aber  verlangt  die  wirtschaftliche  Seite 
dieser  Sache  noch  ein  Yerweilen.  Es  scheint  in  eine  wissenschaft- 
liche Erörterung  nicht  hineinzugeboren,  daß  ökonomische  Schwierig- 
keiten der  beteiligten  Personen  bedauert  werden.  Und  doch  darf 
die  "Wissenschaft  unseres  Gebietes  sowenig  wie  die  der  Pädagogik 
überhaupt  versäumen,  auf  die  Wechselbeziehungen  zwischen  der 
ökonomischen  und  den  pädagogischen  Seiten  des  akademischen 
Lebens  hinzuweisen.  Die  Geschichte  der  Universitäten  macht  uns 
nur  allzu  reichlich  damit  bekannt. 

Abgesehen  von  der  Historie  kommt  die  einfache  Erwägung  in 
Betracht,  daß  das  jetzt  allgemein  auf  die  Hygiene  gelegte  päda- 
gogische Gewicht  auch  eine  Berücksichtigung  der  ökonomischen 
Seite  zur  Folge  hat.  Der  schlecht  genährte  oder  für  den  Erwerb 
überangestrengte  Dozent  und  Student  kann  nicht  soviel  leisten,  wie 
er  soll.  Insbesondere  deshalb  nicht,  weil  für  akademisches  Studium 
die  Forderung,  keine  Arbeit  ohne  konzentrierteste  Aufmerksamkeit 
zu  leisten,  und  die  Eüisicht,  daß  Arbeit  mit  halber  Kraft  geradezu 
logisch  schaden  kann,  noch  wichtiger  werden,  als  für  sonstiges 
Studium. 

Dazu  kommen,  wie  wir  wissen,  im  akademischen  Rahmen  der 
erzieherische  Anspruch  an  Idealismus  und  die  unseres  Erachtens 
tatsächliche  Gleichgültigkeit  gegen  Utilität  (oben  VII.  Abschnitt 
S.  107). 

Wird  nun  gesagt,  der  „unbemittelte  Student''  und  der  „unbe- 
mittelte Dozent"  sollen  ihre  wirtschaftlichen  Lücken  durch  Erwerbs- 
arbeit ausfüllen,  so  ist  damit  bereits  ein  für  manche  Auffassung 
geradezu  neues  Teilgebiet  der  Pflege  erschlossen:  insbesondere  die 
Achtung  auf  den  prinzipiell  völlig  gerechtfertigten  und  nur  für 
überlieferten  Geschmack  bedenklichen  „Amerikanismus",  bei  Avelchem 
der  Student  auch  solche  Arbeiten  nicht  scheut,  die  anderswo  ernie- 
drigend wirken.  Die  Bedeutung  der  studentischen  „Arbeitsämter" 
und  sodann  die  der  „Studentenheime"  erweitern  abermals  das 
Gebiet  der  akademischen  Pflege. 

Werden  aber  der  unbemittelte  Dozent  und  der  unbemittelte 
Student  an  die  Erwerbsarbeit  gewiesen,  so  entsteht  leicht  die  be- 
liebte Ansicht,  daß,  wer  Arbeit  sucht,  sie  auch  immer  und  aus- 
reichend  finde.  .  Die    gerade    auf   akademischem  Boden  erfolgreich 
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gewordene  Wissenschaft  der  Volkswirtschaft  kann  hier  ihre  Dienste 
tun  und  gegen  diesen  Satz  protestieren.  Ein  noch  so  ernstes  For- 
dern und  ein  noch  so  ernstes  Wollen  schaffen  den  Arbeitsmangel 
nicht  aus  der  Welt.  Daraus  ergibt  sich  für  die  Theorie  soAvie 
für  die  Praxis,  genauer  gesagt:  für  die  (namentlich  administrativen) 
Vertreter  der  akademischen  Pädagogik,  die  Aufgabe,  in  ihrem 
eigensten  Interesse  diesen  Schwierigkeiten  zu  Hilfe  zu  kommen. 


Zu  einer  näheren  Behandlung  des  akademischen  Erziehungs- 
problemes  dürfte  zunächst  am  zweckmäßigsten  sein,  daß  Fälle  ge- 
sammelt werden,  in  denen  einerseits  von  einer  Erziehung  der  völlig 
Reifen  (zum  ,, Beweis  a  fortiori^')  und  sodann  von  einer  Erziehung 
der  annähernd  Reifen  als  von  einer  unzweifelhaften  Sache  gesprochen 
wird;  wobei  aller  Wahrscheinlichkeit  nach  kritische  Gegenstimmen, 
die  kurz  nach  dem  Bekanntwerden  solcher  Stimmen  ihren  Protest 
erhoben  hätten,  nicht  zu  finden  sein  werden.  Populäre  und  wissen- 
schaftliche Literatur  ist  hier  zu  ergänzen  durch  Gesetze,  Statuten 
u.  dgl.  m. 

Daß  „die  kostbare  üniversitätszeit  der  Ausbildung  der 
Charaktere  am  günstigsten"  sei,  ist  kein  neues  Wort  mehr 
und  wird,  außer  zu  einer  Bestätigung  unseres  Themas,  auch  zu- 
gleich zu  einem  Postulate^  die  Gründe  dafür  zu  suchen.  Wir  haben 
bereits  Andeutungen  darüber  gemacht,  wo  diese  Gründe  gesucht 
werden  können.  Teils  handelt  es  sich  um  eine  in  der  gegebenen 
Altersstufe  liegende  Förderung,  teils  um  eine,  die  in  der  Wissen- 
schafts- und  Kunsttradition  selber  liegt. 

Im  näheren  werden  die  außerhalb  des  Unterrichtes  liegenden 
und  die  in  diesem  liegenden  „erziehlichen  Momente"  einzeln  durch- 
zunehmen sein;  die  letzteren  mit  größerer  Reichlichkeit  als  jene. 
Xoch  mehr:  es  scheint  uns,  daß  dieser  Reichtum  der  akademischen 
„Erziehlichkeiten"  im  Unterricht  auch  noch  größer  ist,  als  es  auf 
unteren  Stufen  sein  kann. 

Als  hauptsächlich  dürfte  dies  in  Betracht  kommen,  daß  die 
Erziehung  des  Wissenschaftsjüngers  eben  auf  einen  wissenschaft- 
lichen Charakter  hinarbeitet.  Dazu  gehört  vor  allem  die  viel- 
gepriesene   „Erziehung   zum   Wahrheitssinn    („Veritati")    und    die 
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vielleicht  weniger  gepriesene,  aber  dem  echten  akademischen  Päda- 
gogen wohlbekannte  „Erziehung  zur  Kritik".  Bei  der  großen  Be- 
deutung, die  es  in  der  "Wissenschaft  hat,  daß  man  immer  noch 
lieber  positiv  Gutes  unterläßt,  als  negativ  Schlechtes  zuläßt,  wird 
sich  die  Erziehung,  die  wir  hier  meinen,  mit  Negativem  wohl  noch 
mehr  beschäftigen  müssen,  als  mit  Positivem.  Wir  meinen  ins- 
besondere die  Ausbildung  der  Kenntnisse  und  Fertigkeiten  im  Be- 
kämpfen typischer  methodischer  Fehler,  wie  sie  nicht  nur  im 
Grrößten,  sondern  auch  im  Kleinsten  begangen  werden;  woraus 
sich  die  notwendige  Unerbittlichkeit  gegen  die  bekannten  Leicht- 
fertigkeiten des  Zitierens  u.  dgl.  mehr  ergibt. 

Wieweit  es  in  der  Erziehung  des  Kunstjüngers  Analogien  dazu 
gibt,  liegt  ebenfalls  über  unseren  Eahmen  hinaus.  Im  Allgemeinen 
werden  solche  Analogien  eher  enger  als  weiter  zu  denken  sein. 
Die  Rolle,  welche  dort  die  Wahrheit  spielt,  spielt  hier  dasjenige, 
was  den  vielberufenen  Namen  der  „Schönheit"  trägt. 

Nun  scheint  uns  bei  diesen  „erziehlichen  Momenten"  des 
akademischen  Unterrichtes  die  Hauptsache  in  der  bereits  mehrmals 
markierten  Unterscheidung  zwischen  Vorübergehendem  und  Blei- 
bendem zu  liegen.  Es  bedarf  wohl  keines  sehr  tief  dringenden  Ein- 
blickes in  das  akademische  Studienleben  weitesten  Sinnes,  um  zu 
sehen,  welche  Macht  dort  (vgl.  auch  oben  S.  73  über  Kunst)  die 
augenblicklichen  Einfälle,  Erregungen  und  Pathosphänomene  besitzen. 
Die  akademische  Pädagogik  hat  mit  einem  Lebensalter  zu  tun,  das 
diesen  Momenten  ebenso  günstig  ist,  wie  es  dem  bereits  angedeuteten 
Übergange  vom  „Pathos"  zum  „Ethos"  günstig  ist;  und  die  Jünger- 
schaft von  Wissenschaft  und  Kunst  neigt  wohl  noch  leichter  als  eine 
andere  zu  einem  jenen  Momenten  günstigen  Subjektivismus. 

Die  Erkenntnis,  daß  mit  den  Phänomenen  des  Augenblickes 
pädagogisch  sowie  auch  wissenschaftlich  und  künstlerisch  noch  nichts 
Rechtes  geleistet  ist,  stößt  leicht  mit  einer  Abneigung  gegen  das 
„Gemachte"  und  „Angelernte"  und  mit  einer  Neigung  zum  „Natür- 
lichen" zusammen,  das  unter  Umständen  zu  einer  Schwärmerei  für 
„echtes  Menschentum",  also  zu  einer  Gegnerschaft  gegen  Kultur- 
höhe wird,  während  doch  Wissenschafts-  und  Kunsttradition  gerade 
ein  besonderes  Maß  von  solcher  Höhe  verlangt. 

Der  Kampf  gegen  derartige  Tendenzen  gehört  zu  den  wich- 
igstea   Aufgaben   eines  Wissenschafts-   und  Kunstpädagogen.     Aus 


Erziehung:  Im  Unterricht.  —  Für  Leben  und  Beruf.  11  < 

diesem  Grunde  ziemt  es  ihm  erstens  nicht,  selber  mit  pathetischen 
AufwaUuugen  auf  dem  Katheder  zu  wirken,  und  zweitens  nicht, 
sich  mit  der  Erzeugung  wissenschaftlicher  und  künstlerischer  Affekte 
zu  begnügen.  Immer  muß  ihm  vor  Augen  stehen,  daß  der  eigent- 
liche pädagogische  Wert  eines  von  ihm  erzeugten  Aktes  oder  Zu- 
standes  in  der  Weiterführung  zu  bleibenden  und  logisch  wie  ethisch 
(beim  Künstler  auch  ästhetisch)  gerechtfertigten  Dispositionen  oder 
Fähigkeiten  liegt.  Kurz  wieder:  Fortschritt  vom  Pathos  zum  Ethos. 
TTir  verlangen  also  ein  ., Bleibendmachen''  des  in  der  Tradition  Er- 
lebten; Beispiele  für  didaktische  Hülfen  dazu  werden  wir  im  Fol- 
genden kennen  lernen. 

Daß  mit  alldem  keine  Unnatur  und  Künstlichkeit  propagiert 
werden  soU,  wird  wohl  nur  von  absichtlicher  Gegnerschaft  bestritten 
werden.  Die  aus  Akten  erzeugten  Dispositionen  soUen  gegenüber 
dem  Künstlichen,  das  bewußt  erzeugte  Akte  leicht  haben,  und  dem 
Unverläßlichen,  das  dem  Torübergehendeu  anhaftet,  soweit  voll- 
kommen werden,  daß  aus  ihnen  wieder  neue  Akte  in  natürlicher 
und  verläßlicher  Weise  hervorgehen. 

Eine  nähere  Terfolgung  des  Themas  vom  ., Erziehlichen"  im 
akademischen  Unterrichte  wird  kaum  an  irgendwelchen  Gedanken- 
gängen soviel  Gewinn  finden,  wie  an  denen  des  Astronomen  Wilhelm 
FoEESTEE,  welche  sich  bemühen,  die  engen  Beziehungen  zwischen 
Forschungsmethodik,  insbesondere  ,, Genauigkeit",  und  ethischen 
Momenten  zu  finden  und  verwerten  zu  helfen. 

An  dieser  Stelle  ist  endlich  noch  mannigfacher  Versuche  zu 
gedenken,  welche  dem  annähernd  Eeifen  teils  eine  „Erziehung 
fürs  Leben",  teils  eine  „Erziehung  für  den  Beruf"  geben 
wollen  —  beides  mit  größerer  oder  geringerer  oder  auch  ganz  feh- 
lender Beziehung  zu  akademischem  Studium,  und  teils  im  ge- 
schriebenen, teils  im  mündlichen  Worte,  teils  anderswie. 

Erziehung  fürs  Leben:  Ton  gelegentlichen  Mahnworten  der 
Eltern  oder  Bildimgsspender  an  bis  zu  mehr  oder  minder  engen 
Systemen  einer  „Erziehung  zum  Gentleman"  o.  dgl.  zieht  sich  eine 
weite  Reihe  derartiger  Einwirkungen.  Li  besonderen  Betracht  kommt 
die  mannigfache  Literatur  der  „Briefe  eines  Taters  an  seinen 
Sohn"  u.  dgl.  Doch  geht  in  dem  Maß,  als  es  sich  dabei  um  ge- 
ringere   Bildungsstufen    als    die    akademische    handelt,    unser    Ge- 
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biet  durch  imfeste  Grenzen  in  die  sonstigen  pädagogischen  Ge- 
biete über. 

Erziehung  für  den  Beruf:  Der  fertige  Akademiker  soll  ein 
Führer  des  Volkes  sein,  ein  „K^gent"  nach  Fichte;  und  diese  seine 
Führerschaft  kann  noch  in  einem  engeren  Sinne  Gegenstand  päda- 
gogischer Weisungen  werden.  Man  möchte  einen  oder  viele  „Re- 
gentenspiegel" verlangen,  also  eine  Erweiterung  der  Literaturstücke, 
die  als  „Fürstenspiegel"  bekannt  sind  und  den  Beruf  eines  Regenten 
im  engeren,  gebräuchlicheren  Sinne  zum  Gegenstande  haben. 

Für  diese  selbst  kommt  hier  zweierlei  in  Betracht.  Erstens 
schließt  die  Verantwortung  des  eigentlichen  Regenten  wohl  immer 
einen  Bezug  zu  Wissenschafts-  und  Kunstbildung  ein.  Zweitens 
ist  dieses  eigentliche  Regieren  noch  mehr  als  jenes  weitere  eine 
technische  Kunst,  fällt  demnach  als  Traditionsobjekt  in  unseren 
Bereich.  Wie  weit  es  als  eigene  Kunst  für  sich,  oder  aber  als 
Anwendung  vieler  Künste  und  Wissenschaften  betrachtet  und  über- 
mittelt werden  soll,  mag  noch  eine  Frage  sein.  Die  außerordent- 
lich umfassenden  Verhältnisse  der  Regierenden  legen  eher  das  letztere 
nahe,  machen  aber  jedenfalls  das  Thema  und  seine  reichhaltige 
Literatur  zu  einem  wertvollen  Knotenpunkte  für  uns. 


Wollen  wir  nun  einige  Proben  geben  von  dem,  was  eine  nähere 
Beschäftigung  mit  dem  akademischen  Unterrichte  selbst  zu  leisten 
haben  wird,  so  ist  vor  allem  gegen  die  nicht  selten  vorgebrachte 
Ansicht  Stellung  zu  nehmen,  als  gebe  es  nur  eine  jeweilige  Spezial- 
didaktik,  keine  Allgemein didaktik,  da  insbesondere  die  einzelnen. 
Fächer  miteinander  mehr  oder  weniger  unvergleichbar  seien.  Gegen 
diese  Ansicht  gut  der  Gedankengang,  den  wir  bereits  oben  im 
IL  Abschnitte  (S.  33  f.)  dagegen  vorgebracht  haben,  daß  das  Walten 
des  akademischen  Lehrers  nicht  Gegenstand  einer  Wissenschaft 
werden  könne.  Vielleicht  fällt  die  Ablehnung  einer  allgemeinen 
akademischen  Didaktik  zusammen  mit  einer  Ablehnung  allgemeiner 
Didaktik  überhaupt,  was  angesichts  solcher  Werke  wie  der  „Didaktik" 
von  0.  Willmann  mindestens  nicht  mehr  den  neuesten  Stand  unserer 
Wissenschaft  bedeutet. 

Allein  es  ist  sehr  wesentlich,  auch  eine  Didaktik  von,  kurz 
gesagt:   mittlerer  Allgemeinheit,  ja  sogar  von  mehreren   mittleren 
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Allgemeinheiten  anzuerkennen.  Es  gibt  prinzipiell  eine  gemeinsame 
Wissenschafts-  und  Kunstdidaktik  überhaupt;  es  gibt  eine  TTissen- 
schaftsdidaktik  und  eine  Kunstdidaktik;  es  gibt  eine  Didaktik  wissen- 
schaftlicher Hochschulen  und  Fakultäten  oder  Abteilungen  von 
solchen,  oder,  wenn  wir  nicht  nach  dem  Schulwesen,  sondern  nach 
dem  Lehrwesen  fragen,  Didaktiken  der  Geisteswissenschaften  usw^ 
bis  wir  endlich  bei  den  Spezialdidaktiken  der  Einzelfächer  angelangt 
sind.  Es  gibt  solche  mehr  oder  minder  allgemeine  Didaktiken 
nicht  schon  in  dem  Sinn  einer  tatsächlichen  wissenschaftlichen 
Durchbildung,  wohl  aber  prinzipiell  in  dem  Recht  ihrer  Forderung 
und  sogar  auch  empirisch  in  einer  unbewußten  Betätigung;  wozu 
noch  einzelne  Literaturstücke  kommen. 

Das  darf  uns  den  Blick  für  den  "Wert  der  Spezialdidaktiken 
nicht  trüben.  Ist  es  doch  hier,  wie  überall  in  analogen  Fällen, 
daß  nicht  nur  das  Allgemeinere  dem  Besonderen,  sondern  auch  das 
Besondere  dem  Allgemeineren  nützt;  also  daß  auch  wir  die  Wechsel- 
wirkung zwischen  dem  Allgemeindidaktischen  und  dem  Spezial- 
didaktischen zu  würdigen  haben. 

Es  ist  begreiflich,  daß  die  bisherige  Literatur  unseres  Ge- 
bietes ersichtlich  einen  noch  höheren  Prozentsatz  an  Spezialdidaktik 
aufweist,  als  die  Literatur  etwa  der  Gymnasialpädagogik.  Aber 
schon  die  einfache  Tatsache,  daß  die  spezialdidaktische  Literatur 
sich  in  einem  auffallenden  Ansteigen  befindet,  zeugt  von  der  Be- 
rechtigung unseres  Gebietes  überhaupt.  Wir  dürfen  wohl  auf  die 
weithin  anerkannten  Beiträge  verweisen,  welche  durch  F.  Klein  dem 
akademischen  Unterricht  in  reiner  Mathematik,  angewandter  Mathe- 
matik und  Physik  zuteil  geworden  sind.  „Probleme  des  biologischen 
Hochschulunterrichts"  hat  neuerdings  C.  Chüx  behandelt,  als  ein 
sprachlich  und  sachlich  unmißverständliches  Zeugnis  für  die  Exi- 
stenz eines  Hochschulunterrichtes  überhaupt. 

Ein  besonderes  Gewicht  ist  dabei  auf  die  richtige  Abhaltung 
von  Kollegien  der  Hilfsfächer  gelegt.  Aber  nicht  nur  die  Forde- 
rung, zwischen  Hauptkollegien  und  Hilfskollegien  wohl  zu  unter- 
scheiden, interessiert  uns  dabei,  sondern  auch  das  Eintreten  des 
Autors  für  den  pädagogischen  Wert,  welcher  in  dem  Zwange  be- 
ruhe, ein  Gebiet  in  knapper  Kürze  vorzutragen,  und  füi'  die  „vor- 
zügliche pädagogische  Schulung'",  welche  in  derartigen  Yorlesungen 
liege. 
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Das  hier  angeschlagene  Thema  führt  in  die  ims  bereits  be- 
kannte Unterscheidung  zwischen  pädagogischem,  insonderheit  didak- 
tischem Formalismus  und  Materialismus  hinein.  "Wir  stehen  wieder 
vor  dem  uns  bekannten  Probleme,  Materien,  die  unendlich  sind,  in 
endlicher  Beschränkung,  und  ferner  Materien,  die  für  bestimmte 
Zwecke  zu  umfangreich  sind,  in  verkürzter  Weise  vorzutragen. 

Dies  kann  erstens,  „vorbildlich",  dadurch  geschehen,  daß 
Materien,  die  nicht  mehr  erreichbar  sind ,  durch  eine  Übermittelung 
der  Fähigkeit  zur  Arbeit  an  ihnen  ersetzt  werden.  Aber  nicht  nur 
ein  Wissen,  sondern  auch  ein  Können,  speziell  eine  Fertigkeit,  läßt 
sich  auf  solchem  Wege  gewinnen,  indem  (zumal  im  Kunstunterrichte) 
der  Aneignung  bestimmter  Leistungen  eine  Übung  in  dem  Allge- 
meinen von  solchen  Leistungen  oder  in  venvandten  Spezi alleistungen 
vorausgeschickt  wird.     Formalbildung. 

Zweitens  kann  statt  dessen,  „enzyklopädisch",  die  kürzest 
mögliche  Umfassung  von  übergroßen  Materien  angestrebt  werden, 
wie  es  gerade  jener  Autor  meint.     Materialbildung. 

So  teilen  sich  unsere  zwei  Weisen,  das  „hochschulpädagogische 
Paradoxon"  zu  lösen,  in  eben  diese  zwei  Bildungsarten,  ohne  jedoch 
das  Formale  vom  Enzyklopädischen  und  das  Materiale  vom  Vor- 
bildlichen auszuschließen.  Nur  wird  mit  diesem  letzteren  in  der 
Kegel  die  echtere  akademische  Arbeit  zu  leisten  sein,  so  daß  die 
Formalbildung  für  uns  die  Materialbildung  überwiegt,  zumal  je  mehr 
es  sich  um  Kunst  in  irgend  einem  Sinne  handelt,  zu  der  ja  schließ- 
lich auch  das  methodische  Können  eines  Glelehrten  gehört. 

Trotzdem  erweitert  sich  das  Eecht  oder  der  Betrag  einer 
Materialbüdung,  somit  auch  die  Gefahr  eines  derartigen  Materialis- 
mus, durch  andere  Momente  akademischer  Pädagogik.  Während 
auf  der  Unterschule  gefragt  werden  kann,  welche  Fächer  in  den 
Lehrstoff  aufgenommen  werden  sollen,  damit  die  Zöglinge  ihre 
bestmögliche  Lebensschulung  finden,  handelt  es  sich  auf  der  Hoch- 
schule um  je  ein  bestimmtes  Fach,  das  eben  an  seine  kimftigen 
Vertreter  bestimmte  Ansprüche  stellt.  Und  die  Übermitteler  dieses, 
ja  schließlich  jedes  wissenschaftlichen  oder  künstlerischen  Faches, 
legen  in  der  Regel  eine  sehr  bestimmte  ,,professio"  für  ihre  Be- 
handlimgs weise  des  Faches  ab,  halten  demnach  gerade  ihre  Rich- 
tung usw.  für  das  Entscheidende. 
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Also  nicht  "Wissen  und  Können  überhaupt,  sondern  dieses 
Wissen,  dieses  Können!  Liegen  darin  immerhin  Gefahren  eines 
Extremes,  so  bildet  es  doch  nun  einmal  einen  unentbehrlichen  Be- 
standteil akademischer  Arbeit.  Vielleicht  hält  ein  Dozent  das  Ein- 
schlagen der  „richtigen"  Eichtimg  usw.  für  wichtiger,  als  jegliche 
Didaktik;  dann  übersieht  er  nur,  daß  dies  ein  wohlbekannter 
„Materialismus"",  und  daß  schon  die  Unentbehrlichkeit  eines  Betrages 
ron  Formalismus  für  ihn  eine  didaktische  Angelegenheit  ist. 

Während  auf  unteren  Stufen  dem  Schüler  der  Schwierigkeits- 
grad planvoll  zugemessen  werden  kann,  ist  es  auf  der  Hochschul- 
stufe nicht  so  gut  möglich.  Aufgaben  von  zu  großer  Schwierigkeit 
sind  hier  um  so  weniger  zu  vermeiden,  als  das  über  das  SchulEach 
hinausliegende  Wissenschaftliche  und  Künstlerische  in  der  Regel 
mit  einer  Komplikation  von  Schwierigkeiten  auftritt.  Dadurch  kommt 
der  uns  bekannte  didaktische  Kunstgriff  in  Geltung:  die  „Trennung 
der  Schwierigkeiten".  Verschiedene  Seiten  einer  und  derselben  Auf- 
gabe (z.  B.  der  Interpretation  eines  Textes)  sind  oft  nur  dadurch  zu 
erfassen,  daß  die  einzelnen  von  ihnen  nicht  gleichzeitig,  sondern 
nacheinander  (etwa  von  Mehreren)  vorgenommen  werden,  und  daß 
das  Können  des  Schülers  möglichst  schon  vorher  durch  irgendwelche, 
eben  formalbildende,  Einwirkungen  auf  eine  Höhe  gehoben  ist,  auf 
welcher  er  der  Schwierigkeiten  leichter  Herr  wird. 

Aussichtslos  werden  solche  Bemühungen,  wenn  die  Einwir- 
kungen auf  den  Jünger  immer  nur  jene  vorübergehende,  Einzelnes 
aneinandeiTeihende ,  Art  und  Weise  haben,  die  wir  als  unzulänglich 
zur  Herstellung  von  Dispositionen  kennen  gelernt  haben.  Der  didak- 
tische Materialismus  neigt  mit  seiner  Häufung  von  Materialien  gerade 
nach  dieser  Seite.  Ihm  ist  es  wohl  auch  zuzuschreiben,  daß  in 
der  bisherigen  Gestaltung  des  wissenschaftlichen  Unterrichtes  die 
Wiederholung  nicht  jene  Rolle  spielt,  die  aus  unserem  Grund- 
gedanken der  Überführung  von  Akten  in  latente  Energien  folgt 
Kurz:  das  Problem  der  Wiederholungen  im  akademischen  Unter- 
richte wird  für  dessen  weitere  Erkenntnis  und  praktische  Förderung 
ganz  besonders  wichtig  werden. 

Bereits  auf  unteren  Stufen  empfiehlt  man  die  „immanente 
Eepetition",  d.  h.  die  im  Gegensatze  zu  rein  gleicher  Wiederholung 
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stehende  "Wiederaufnahme  des  bereits  Yorgebrachten  in  neuer  Form 
oder  sogar  innerhalb  eines  sonst  neuen  Stoffes.  Es  bedarf  wohl 
nicht  erst  einer  Auseinandersetzung,  daß  dieser  Kunstgriff  der  im- 
manenten Eepetition  auf  akademischem  Boden  noch  mehr  zu  ver- 
langen ist,  als  anderswo. 

Kein  naturalistisch  sind  Wiederholungen  bereits  dadurch  gegeben, 
daß  häufig  die  Materien  verschiedener  Kollegien,  zumal  von  ver- 
schiedenen Dozenten,  zum  Teile  zusammenfallen,  namentlich  die 
einer  enzyklopädischen  Vorlesung  und  einer  Yorlesung  des  ,,vorbild- 
lichen  Kreisausschnittes".  Sie  sind  aber  auch  nötig,  als  Proben 
verschiedener  Behandlung  des  nämlichen  Objektes  für  die  Erfassung 
der  Methodik,  des  Wertes  der  „professio^'  usw.  Diese  verschiedene 
Behandlung  hat  auch  den  Schaden  der  „konzentrischen  Kreise"  zu 
überwinden,  die  sich  aus  dem  Verhältnisse  des  Enzyklopädischen 
zum  Vorbildlichen  ergeben. 

Noch  weit  mehr  aber  wird  innerhalb  ein  und  desselben  Kol- 
leges  die  Wiederholung  nötig,  und  ihre  didaktische  Künstlerschaft, 
mit  Neugestaltung  des  Wiederholten,  gerade  hier  zu  suchen  sein; 
denn  die  „Vergessenheitskurve"  steigt  im  Anfang  am  raschesten, 
und  folglich  ist  die  erste  Wiederholung,  möglichst  nahe  dem  ersten 
Lernen,  die  Hauptträgerin  des  dauernden  Behaltens. 

Damit  kommen  wir  zu  einem  der  schwierigsten  und  meist- 
umstrittenen didaktischen  Probleme  überhaupt,  das  für  die  Didaktik 
als  Problem  und  wahrscheinlich  auch  in  dem  Grundzug  seiner 
Lösung  konstant  bleibt,  dessen  Variante  im  akademischen  Unter- 
richte jedoch  eine  harte  Erkenutnisaufgabe  sein  dürfte:  zu  dem 
Thema  der  „Formalstufen".  Wir  können  hier  noch  keine  Lehre 
von  ihrer  akademischen  Gestaltung  geben,  müssen  aber  versuchen, 
die  Wege  zu  einer  Erkenntnis  dieses  spezialisierten  Problemes  zu 
zeigen. 

Mit  allem  Eechte  hat  man  verlangt,  das  Lehrverfahren  im  Ein- 
zelnen innerhalb  einer  sogenannten  „Lehreinheit",  mag  sie  nun  mit 
der  „Zeiteinheit"  („Lektion")  zusammenfallen  oder  nicht,  nach  ge- 
wissen Stufen  zu  gestalten,  und  hat  diese  als  Formalstufen  bezeichnet. 
Mit  Recht  oder  mit  Unrecht  hat  man  diesen  Versuchen  Herbart- 
sche  Gedanken  zugrunde  gelegt  und  ist  namentlich  durch  T.  Zillers 
Verdienste  zu  mehreren,  einander  wenig  widerstreitenden,   Stufen- 


Unterriclit:  "Wiederholung.  —  Formalstufen.  123 

reihen  gelangt.  Die  Avobl  meist  gebrauchte  ist  die  fünfgliederige 
von  ^.  Kein:  Torbereitiiug,  Darbietung,  Verknüpfung,  Zusammen- 
fassung, Anwendung.  —  "Was  ergibt  sich  nun  für  diese  Eeihe  auf 
Grund  des  eigentlichen  Wissenschaftsuntemchtes,  und  Tvas  füi- diesen 
aus  jener? 

Ohne  in  eine  Auseinandersetzung  mit  den  neuerdings  ge- 
steigerten Kritiken  der  Formalstuf entheorie  eingehen  zu  können, 
glauben  wir  doch  folgende,  abgesehen  von  den  akademischen  An- 
forderungen nicht  mehr  neue,  Kritik  gegen  sie  aussprechen  zu  können. 

Sie  sind  vor  allem  so  stark  intellektualistisch,  wie  es  eben 
durch  die  Herbart -ZmLEESche  Pädagogik  nahegelegt  ist.  Sie  ver- 
säumen den  T\^eg  erstens  zur  verläßlichen  Übung  und  Einprägung 
des  Erreichten,  zur  Erzeugung  von  Fertigkeiten  aus  Akten,  und 
zweitens  zur  genügenden  Einfügung  des  Erreichten  in  die  Persön- 
lichkeit. Schon  abgesehen  von  der  Hochschulstufe  fällt  es  auf,  daß 
die  sonst  didaktisch  so  lebhaft  angerufenen  Momente  der  Wieder- 
holung imd  Übung  in  jener  Formalstufenreihe  direkt  genommen 
fehlen.  Indii'ekt  finden  sie  sich  dadurch,  daß  die  drei  letzten 
Stufen  Gelegenheit  zu  wiederholter  Beschäftigung  mit  dem  Dar- 
gebotenen, mithin  zu  immanenter  "Wiederholung,  bieten:  Ver- 
knüpfung, Zusammenfassung,  Anwendung  (oder  Assoziation,  System. 
Methode)  setzen  das  Dargebotene  in  weitere  Kreise  hinein  und 
bringen  es  dadurch  in  wiederholter  "Weise  vor.  Ob  diese  in- 
direkte TTeise  genügt,  um  die  "Wiederholung  und  Übung  genug 
vollkommen  zu  machen,  mag  schon  in  der  Didaktik  unterer  Stufen 
zweifelhaft  sein. 

Ganz  besonders  wird  der  Umstand  merk\vürdig,  daß  von  jenen 
drei  letzten  Stufen  die  zwei  allerletzten,  Avenigstens  in  der  von 
Herbaet  gegebenen  Benennung  als  „System"  und  „Methode'',  mehr 
auf  den  eigentlich  wissenschaftlichen  als  auf  den  Schulfachunterricht 
hinweisen.  Tatsächlich  dürften  sie  nicht  nur  im  akademischen 
Unterricht  eine  größere  Rolle  spielen,  als  in  einem  anderen,  sondern 
es  dürften  auch  gerade  sie  in  jenem  Unterricht  eine  größere  Eolle 
spielen,  als  die  ersten  drei  Stufen. 

Xun  ist  von  vornherein  kaum  anzunehmen,  daß  die  bisherigen 
Schemata  der  Formalstufen  ohne  weiteres  auf  die  akademische 
Didaktik  übertragen  werden  können.  Die  Reichhaltigkeit  dieser 
wird   noch    schwerer,    als    es    sonst   mög-lich   ist,    darüber   hinaus- 
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kommen,  daß  von  der  Festlegung  eines  Schemas  keine  Kede  sein 
kann,  und  daß,  wenn  schon  eines  der  bisherigen  Schemata  gelten 
soll,  dann  bald  die  eine  und  bald  die  andere  von  den  vier  oder 
fünf  Stufen  besonders  hervorzutreten  hat.  Das  vernichtet  keines- 
wegs die  Gültigkeit  des  Formalstufenproblemes  überhaupt  und  die 
etwaige  Brauchbarkeit  einer  von  seinen  Lösungen  für  die  Hochschul- 
stufe. Auch  hier  gilt  die  kritizistische  Mittellinie  zwischen  den 
Extremen. 

Endlich  scheint  es  uns,  daß  die  bisherige  Behandlung  der 
Formalstuf enlehre  nicht  genügend  demjenigen  Fortgange  von  psy- 
chologisch Elementarem  zu  psychologisch  Entwickelterem  entspricht, 
dessen  Notwendigkeit  für  die  akademische  Didaktik  wir  bereits 
kennen  gelernt  haben.  Wenn  wir  beispielsweise  beachten,  wie  nach 
früher  Gesagtem  (Seite  106)  in  der  Lektüre  etwa  eines  philosophischen 
Autors  die  Kritik  des  Inhaltes  solange  zurückgehalten  werden  soll, 
bis  ein  zuverlässiges  Bild  von  diesem  Inhalte  hergestellt  ist,  und 
wie  innerhalb  dieser  Kritik  die  schließliche  Beurteilung  auf  Eichtig- 
keit  oder  Unrichtigkeit  hin  zurückgehalten  werden  soll,  bis  über 
die  UnvoUkommenheit  des  Autors  in  der  Durchfühnmg  seiner 
eigenen  Sache  genügend  Erkenntnis  vorliegt:  dann  kommen  wir 
doch  zu  einer  Situation,  in  der  die  bisherigen  Formalstuf enreihen 
nicht  mehr  zureichen  und  voraussichtlich  ersetzt  werden  müssen 
durch  eine  Keihe,  die  intimer  als  die  bisher  geläufigen  dem 
systematischen  Fortschritte  der  Psychologie  von  Niedrigerem  zu 
Höherem  entnommen  ist. 

Als  Grundlage  dieses  Fortschrittes  erscheint  dem  Verfasser 
die  di'eigliederige  Einteilung  des  Seelenlebens  in  Vorstellung, 
Urteil,  Gemütsbewegung.  Aus  ihr  können  sich  drei  Formal- 
stufen ergeben.  Die  vielleicht  glücklichste  Lösung  unseres  Problemes, 
0.  WmmiAKNs  Formel:  „Paß  auf!  Yerstanden?  Sag's!"  kommt 
auch  jener  Auffassung  nahe. 

Am  Schluß  unserer  Übersicht  über  nächstwichtige  didaktische 
Probleme  mag  noch  die  Frage  nach  der  Quantität  (oder  Intensität) 
der  akademischen  Arbeit  stehen,  zumal  gegenüber  den  Klagen  wegen 
Überbürdung  nicht  nur  auf  der  Unterschule,  sondern  auch  auf  der 
Hochschule,  denen  allerdings  entgegengesetzte  Klagen  über  eine 
Unterbürdung  zur  Seite  stehen.     Unser  Hauptinteresse  daran  ist  die 
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Erkenntnis  (zumal  gemäß  den  drei  sachlichen  Merkmalen),  daß  eine 
Tendenz  nach  „möglichst  viel''  keineswegs  im  Wesen  des  akademischen 
Ti'aditionsprinzipes  liegt,  und  daß  das,  didaktisch  und  auch  hygienisch 
richtige,  „Wie"  imstande  sein  muß,  eine  Überbürdung  mit  dem 
„Was"  vermeiden  zu  lassen. 

Es  ist  nötig,  zu  erkennen  und  dem  Jünger  beizeiten  hode- 
getisch  beizubringen,  daß  der  richtige  Fleiß  keine  quantitative, 
sondern  eine  qualitative  Sache  ist.  Nicht  zwölf  Stunden  statt 
zehn  Stunden,  sondern  sechs  Stunden  richtig  statt  acht  Stunden 
unrichtig  arbeiten,  ist  die  Parole.  Richtig  heißt  hier:  im  besten 
Zustand  (Pflege),  mit  bester  Hingebung  (Erziehung),  und  auf  dem 
sachlich  und  methodisch  besten  Weg  (Unterricht).  Darum  ist  gerade 
eine  frühzeitige,  hodegetische  wie  fachliche,  Beeinflussung  des 
Studenten  so  wichtig,  statt  daß  man  sein  überfleißiges  Herum- 
tasten bis  zum  Examenssemester  bewundert. 

Diese  frühzeitige  Beeinflussung  soll  den  Studenten  nicht  von 
der  Selbständigkeit  weg,  sondern  zu  ihr  hinführen.  Damit  sie  dies 
aber  bewirke,  muß  sie  selber  von  vornherein  auf  diese  angelegt 
sein.  Sie  wird  es,  wenn  sie  etwas  weniger  auf  Lehren  und  Hören, 
dagegen  mehr  auf  Lernen  und  Üben  ausgeht;  wenn  sie  etwas  mehr, 
als  gewöhnlich  geschieht,  reproduzieren  statt  bloß  rezipieren,  und 
produzieren  statt  bloß  reproduzieren  läßt;  wenn  sie  sogar  etwas 
weniger  mit  mündlichem  Wort  und  gedrucktem  Buch,  imd  etwas 
mehr  mit  der  Schrift  arbeiten  läßt.  Gerade  Mängel  in  dieser  Be- 
ziehung rächen  sich  notwendigerweise  dann,  wann  am  Ende  der 
Studienzeit  eine  Beherrschung  des  sprachlichen  Ausdruckes  ge- 
fordert wird. 

Die  Tatsachen  zeigen  kaum  ein  Zuwenig  der  Arbeit  im  Ganzen 
unseres  Hochschulwesens,  wohl  aber  eine  ünverläßlichkeit  in  ihrer 
Verteilung  und  Ertragfähigkeit.  Beides  zu  bessern,  muß  eine  der 
Aufgaben  der  Hochschulpädagogik  sein.  Ist  dafür  und  überhaupt 
für  Didaktik  und  Hygiene  gesorgt,  dann  mögen  auch  die  oft  wieder- 
holten Worte  gelten,  daß  um  so  weniger  geleistet  wird,  je  weniger 
verlangt  wird,  und  daß  die  Jugend  zur  Anstrengung  gerne  bereit 
ist,  wenn  man  sie  dazu  mit  fortreißt. 
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Alle  Pädagogie  hat  nicht  nur  mit  Sachen,  insbesondere 
Bildlingsgütern,  und  mit  ihrer  Übermittelung,  sondern  auch  mit 
Personen  zu  tun.  So  sehr,  namentlich  für  untere  Stufen  und 
speziell  in  einem  Teile  der  Neuzeit,  jene  objektive  Seite  über 
dieser  subjektiven  vernachlässigt  worden  ist:  so  sehr  birgt  hin- 
Aviderum  die  akademische  Pädagogik  die  entgegengesetzte  Gefahr  in 
sich,    also   eine  Yernachlässigung  der  Personen  über  den  Sachen. 

Das  Gewicht  des  Lehrinhaltes,  dessen  bloße  Pflege  hier  leicht 
seine  Tradition  überwuchern  kann,  ist  auf  dieser  Stufe  so  groß, 
daß  es  allein  alles  Vorgehen  zu  bestimmen  scheint.  Gleichzeitig 
bildet  sich  in  der  übrigen  Pädagogik  nicht  nur  die  Psychologie  der 
Aufnahme  des  Lehrinhaltes,  sondern  auch  die  Beachtung  der 
Lehrerpersönlichkeit  aus;  beides  mahnt  uns,  das  Konstante  darin 
zu  erkennen  und  es  uns  variierend  zunutze  zu  machen. 

Die  akademischen  Personen  sind  in  weiterer  Fassung  dreierlei: 
1.  die  Geber  der  Tradition,  2.  ihre  Empfänger,  3.  alle  in  sonstiger 
"Weise,  zumal  administrativ,  mitbeteiligten  Personen.  So  sehr  nun 
auch  diese  dritte  Klasse  ebenfalls  von  Bedeutung  ist,  durch  den 
Nutzen  oder  Schaden,  deh  sie,  insbesondere  im  Maß  ihrer  reinen 
Hingabe  an  das  akademische  Prinzip:  Pflege  und  Tradition  der 
"Wissenschaft  und  Kunst,  stiften  kann,  so  müssen  wir  uns  doch 
auch  diesmal  auf  jene  wichtigeren  ersten  Kategorien  beschränken. 
Und  auch  darin  kann  es  uns  nur  auf  die  Markierung  weniger 
Punkte  ankommen,  die  für  weitere  Erschließung  unseres  Gebietes 
im  Vordergründe  stehen  dürften. 

"Wie  schon  angedeutet,  tritt  für  den  Geber  der  akademischen 
Tradition  ihr  Empfänger  leicht  hinter  diese  selbst  zurück.  Soll  sie 
jedoch  ihre  volle  "Wirkung  erreichen,  so  muß  jener  nicht  nur  seine 
Sache,  sondern  auch  ihre  Übermittelimg  und  seine  Studierenden 
kennen;  er  muß  sein  Interesse,  seine  Liebe  möglichst  gleichmäßig 
auf  die  Sache,  auf  die  Übermittelung  und  auf  die  Personen  ver- 
teilen (oben  n.  Abschnitt  S.  38). 

Die  Anlegung  tagebuchartiger  Notizen  über  die  dem  Dozenten 
näher  bekannt  werdenden  Studenten,  über  ihre  Vorbildungen, 
Fähigkeiten,  Fortschritte  usw.,  würde  nicht  nur  sein  individuelles 
Lehr-  und  wohl  auch  Erziehungswerk  fördern:  vielmehr  könnte 
eine,  die  Namen  usw.  völlig  geheimhaltende,  Veröffentlichung 
solcher  Notizen  oder  eines  Auszuges  aus  ihnen  für  unsere  Theorie 
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um  so  förderlicher  werden,   als   es  an   derartigen  llaterialien  noch 
so  gut  Tvie  ganz  zu  fehlen  scheint. 

Damit  es  aber  so  weit  komme,  wird  wenigstens  erstens  ein 
naturalistisches  und  womöglich  zweitens  ein  methodisches  Moment 
nötig.  Jenes  ist  die  ,,Erweckung  des  pädagogischen  Bewußt- 
seins" im  Geber  der  akademischen  Tradition;  die  Erzeugung  seines 
Gefühles,  nicht  weniger  ein  Lehrer  und  Erzieher  zu  sein,  als  andere 
solche;  seine  Unterordnung  unter  das  Genus  und  Kollektivum  der 
einen  Pädagogik.  Ist  es  aber  einmal  so  weit  gekommen,  dann 
reicht  das  Xataralistische  allein  nicht  mehr  zu,  dann  drängt  die 
Lage  zu  einer  methodischen  Basis  für  solches  Bewußtsein  und 
Gefühl  usw. 

Auf  unteren  Stufen  ist  diese  Basis  namentlich  neuerdings  zu 
einer  der  wichtigsten  pädagogischen  Angelegenheiten  geworden: 
zur  Lehrerbildung  engeren  Sinnes.  Auch  das  Lehrersein  und 
Erziehersein  will  gelernt  werden,  womöglich  mit  dem  Um  und  Auf 
eigener  („seminaristischer")  Veranstaltungen  dafür.  Soll  nun  die 
Pädagogik  schlechtweg  nach  ihrem  neuesten  Stand  auf  den  aka- 
demischen Boden  angewendet  werden,  so  ergibt  sich  die  päda- 
gogische Bildung  der  Hochschullehrer  (von  der  ersten  „Vor- 
bildung" bis  zur  letzten  „Fortbildung")  als  unabweisbares  Postulat. 

Scheint  dieses  allerdings  dem  akademischen  "Wesen  zu  wider- 
sprechen, so  muß  doch  geprüft  werden,  ob  ein  solcher  Schein 
nicht  bloß  dem  falschen  Versuch  einer  Übertragung  andersartiger 
Varianten  auf  die  akademische  Welt  gilt,  statt  vielmehr  einer 
Anwendung  der  Konstante  mit  entsprechender  akademischer  Varia- 
tion. Außerdem  zeigt  es  sich,  daß  auch  dieses  Thema  bereits  seine 
Vorgeschichte  hat;  und  des  herrhchen  Buches  von  L.  J.  Rückert 
,,Der  akademische  Lehrer"  (Leipzig  1824),  geschrieben  in  Sehnsucht 
nach  akademischem  Wirken  und  reich  an  Belehrung  für  uns,  muß 
auch  bei  engster  Auswahl  der  Literatur  mit  Auszeichnung  gedacht 
w^erden. 

Die  künftige  Berufstätigkeit  der  Studierenden  ist  in  einem 
großen  Prozentsatze  direkt  und  in  einem  noch  größeren  indirekt 
pädagogisch.  Mag  nun  erst  postakademisch  dafür  näher  gesorgt 
werden,  so  verbleibt  doch  auch  dem  akademischen  Dozenten  ein 
gewisser  Betiag  von   „Lehrerbildung"   als   Aufgabe.     Um  so  mehr 
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■wird  ihm  selber  eine  „Lehrerbildnerbildung"  nötig.  Er  bedarf, 
schon  um  nicht  als  negatives  Vorbild  zu  schaden,  einer,  sei  es  nur 
autodidaktischen,  oder  sei  es  vielmehr  seminaristisch  reich  aus- 
gestalteten, Hinführung  zu  der  Methodik,  von  der  wir  entscheidende 
Züge  im  ganzen  Bisherigen  angedeutet  haben. 

Mcht  zuletzt  bedarf  er  jener  phonetischen  und  verwandten 
Techniken,  von  denen  wir  bei  der  „Konstanten"  (Y.  Abschnitt 
S.  79)  gesprochen  haben.  Gerade  dafür  wird  sich  zunächst  eine 
theoretische  Behandlung  lohnen,  mindestens  durch  deskriptive  Zu- 
sammenstellungen dessen,  was  als  tatsächlich  vorhandene  Leistungen 
angeführt  werden  kann,  und  daran  anschließend  womöglich  auch 
durch  praktische  "Weisungen.  Lektoren  der  Yortragskunst  würden 
wohl  an  jeder  Hochschule  willkommen  sein  (und  sind  nun  tatsäch- 
lich an  mehreren  deutschen  Universitäten  eingeführt). 

Noch  nachdrücklicher  als  anderswo  muß  hier  die  Forderung 
der  Freiheit  wiederholt  und  jede  Zumutung  eines  Zwanges  zurück- 
gewiesen werden.  Yon  Ansetzungen  eines  irgendwie  bestimmten 
Yerfahrens  u.  dergl.  ist  unter  allen  Umständen  abzusehen.  Und 
zwar  wird  deshalb  gerade  hier  noch  mehr  Vorsicht  nötig,  weil 
für  die  Hochschule  die  sachliche  (wissenschaftliche,  künstlerische) 
Funktion  des  Lehrers  höher  steht,  als  die  direkt  pädagogische,  und 
weil   eine  Fesselung  dieser  auch   die  Freiheit  jener  hemmen  kann. 

Ein  guter  akademischer  Lehrer,  der  sachlich  Minderwertiges 
bringt,  kann  mehr  schaden,  als  ein  direkt  schlechter  Lehrer,  der 
sachlich  Großes  und  dadurch  in  naturalistischer  oder  in  mittelbarer 
"Weise  auch  pädagogisch  Großes  leistet;  und  die  innige  Vereinigung 
von  Sache  und  Lehre  gehört  zu  den  akademischen  Prinzipien.  Eine 
Ängstlichkeit  jedoch,  welche  darum  für  Didaktik  jegliches  Interesse 
und  insbesondere  eine  Belehrung  ablehnt,  würde  ein  Mangel  an 
Vertrauen  nicht  nur  auf  die  Pädagogie,  sondern  auch  auf  die 
Wissenschaft  sein. 

Auf  dieser  Linie  wird  wohl  auch  die  Entscheidung  der  immer 
drängenderen  Fragen  zu  suchen  sein,  wie  weit  akademische  Orga- 
nisationen not  tun,  um  allzuhohe  Anforderungen  einzelner  Fach- 
vertreter an  ihre  Kandidaten  zu  dämpfen  u.  dergl.  Das  gesteigerte 
Bewußtsein  von  pädagogischen  Aufgaben  und  jenes  Vertrauen 
werden  solche  Organisationen  am  ehesten  erleichtern  und  fördern 
und  schließlich  zwanglos  ersetzen. 


Pädagogische  DozentenbiJdung.  —  Das  Hochschulwesen.  129 

Daß  alle  "Weisungen  zuletzt  nur  eine  Yervollständigang  der 
dem  Individuum  eigenen  ursprünglichen  Gabe,  eines  Talentes,  eines 
Charisma  sind,  haben  wir  in  allem  Bisherigen  absichtlich  nicht 
betont,  weil  es  allzu  sehr  eine  pädagogische  Trivialität  ist.  An 
der  jetzigen  Stelle  ist  eher  Anlaß  dazu:  hier  wird  die  ,, Lehrgabe'" 
um  so  viel  entscheidender,  als  sonst  eine  Gabe,  daß  bei  ihrem 
Mangel  ein  erworbener  Ersatz  nur  erst  recht  nottut. 

Auf  den  alten  Einwand,  der  geborene  Lehrer  brauche  keine 
Lehrerbildung,  der  geborene  Erzieher  keine  Erzieherbildung,  ist 
zweierlei  zu  erwidern.  Erstens  braucht  sie  der  gewiß  weder 
seltene  noch  auch  aus  den  Lehrer-  und  Erzieherkreisen  stets  aus- 
zuschließende pädagogisch  minderbegabte  Lehrer  und  Erzieher. 
Zweitens  aber  kann  gerade  der  pädagogisch  begabte  Lehrer  und 
Erzieher  der  dankbarste  und  fruchtbarste  Empfänger  unserer  Lehrer- 
bildimg  und  Erzieherbildung  werden.  Gerade  ihm,  der  sie  nicht 
„braucht'',  erwächst  erst  recht  das  Bedürfnis,  sie  zu  gebrauchen 
und  seinen  YervoUkommnungsdrang  auf  möglichst  vielfache  Weise, 
folglich  auch  und  ganz  besonders  durch  wissenschaftliche  Hilfe, 
zu  befriedigen. 

Es  konnte  überdies  schon  bisher  vermutet  werden,  daß  die- 
jenigen Dozenten  am  meisten  gegen  die  Hochschulpädagogik  sein 
werden,  die  sie  am  nötigsten  brauchen,  und  diejenigen  am  meisten 
für  sie,  die  sie  am  ehesten  zu  entbehren  vermögen.  Sagt  jemand, 
«r  habe  das,  was  wir  ihn  lehren  wollen,  schon  aus  sich  selber  ge- 
habt und  nachher  durch  die  theoretischen  Bücher  niu*  eben  be- 
stätigt gefunden  (ein  dem  Verfasser  tatsächlich  gemachter  Ein- 
wand), so  ist  in  diesen  Worten  jedenfalls  ein  Beweis  für  das  Tor- 
handensein  einer  bestimmten  Wahrheit,  die  noch  dazu  in  auffallend 
übereinstimmender  Weise  anerkannt  sei,  zu  begrüßen.  Xur  daß 
es  mindestens  nicht  jedem  Beteiligten  so  gut  glückt,  wie  es 
jenem  Gegner  für  seine  Person  geglückt  ist  oder  geglückt  zu  sein 
scheint. 

Immer  mehr  nähern  wir  uns  vom  Unterricht,  insofern  er 
auch  ohne  Lehranstalt  ausgeübt  werden  kann,  den  Angelegenheiten 
der  Hochschule  selbst.  Sie  nehmen  in  populären  Erörterungen 
und  in  historischer  Forschung  mehr  Raum  ein,  als  die  eigentlich 
pädagogischen  Angelegenheiten;  was  mit  der  prinzipiell  geringeren 
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Bedeutung    des    Schulwesens   für  Wissenschafts-  und  Kunstpäda- 
gogik eigentümlich  kontrastiert 

Gerade  diese  hat  noch  mehr  Grund,  als  jede  untere  Pädagogik, 
sich  gegen  schultechnische  Hemmungen  zu  wehren.  Daß  unter 
diesen  das  Examenswesen  und,  mit  ihm  zusammenhängend,  das  Be- 
rechtigungswesen Yoranstehen,  während  beide  für  die  Pädagogik 
selbst  nichts  wesentliches  bedeuten  (und  deshalb  in  unseren  Zeilen 
keinen  Platz  finden),  bedarf  wohl  nur  einer  Andeutung. 

So  sehr  sich  auf  akademischer  Stufe  gerade  für  das  Schul- 
wesen die  Vorsicht  gegen  „falsche  Übertragungen  you  unten"  noch 
dringlicher  erweist  als  für  anderes,  so  darf  dies  doch  wiederum 
nicht  abhalten,  aus  der  Konstanten  und  aus  Analogien  anderer 
Varianten  zu  gewinnen,  was  sich  gewinnen  läßt.  Nur  auf  zwei 
Punkte  sei  aufmerksam  gemacht. 

Erstens:  Die  Hochschule  wird  wohl  immer  deshalb  schwerer 
pädagogisch  gut  zu  gestalten  sein,  weil  sie  (gemäß  IH.  Abschnitt 
S.  54 ff.)  einen  beträchtlichen  Umfang  und  ein  lockeres  Gefüge  Yer- 
langt,  demnach  des  bekannten  Vorzuges  kleinerer,  enger  geschlossener 
Schulsysteme  entbehrt.  Daß  dies  jene  Gestaltung  nicht  unmöglich 
macht,  zeigt  folgendes.  Jede  Lehrstätte  soll  eine  AYahrhaftige  In- 
diYidualität  oder  sogar,  wenn  man  so  sagen  will,  Persönlichkeit 
sein  und  soll  dies  aus  sich,  nicht  you  anderswoher  haben.  Tat- 
sächlich finden  sich  sowohl  mannigfache  Verwirklichungen  wie 
auch  mannigfache  Versäumungen  dieser  Xorm  —  ein  Zeichen,  daß 
dafür  "Werte  des  Besser  und  Schlechter  ganz  wohl  aufgestellt 
werden  können. 

Zweitens:  Jegliche  Schule  bedarf  irgendwelcher  baulichen 
Veranstaltungen,  und  zwar  gerade  für  ihre  Bedürfnisse.  So  ergibt 
sich  eine  Schulbaukunst;  und  in  dem  Maß  einer  pädagogischen 
Variablen  ergibt  sich  eine  architektonische  Variante,  für  uns  also 
eine  Hochschulbaukunst.  Ihr  AVert  liegt  technisch  in  der  Anpassung 
an  die  speziellen  akademischen  Bedürfnisse,  namentlich  in  der  Yer- 
schiedenen  Kaumgestaltung  für  Yerschiedene  Unterrichts  weisen,  und 
endlich  ästhetisch  in  dem  Ausdrucke  der  akademischen  Arbeits- 
verhältnisse, 

Nun  kommt  aber  für  die  Hochschule  auf  Grund  unseres  dritten 
Merkmales  etwas  ihr  Eigentümliches  hinzu,  was  zwar  auch  eine 
aktuelle  Zeitfrage    ist,   jedoch  schon  prinzipiell  Yon  ihr  nicht  auf 


Das  Hochschulwesen.  —  —  Geschichte.  131 

die  Dauer  fernbleiben  kann :  der  Eintritt  solcher  Jünger  in  sie ,  die 
nach  irgend  einer  Meinung  nicht  richtig  vorgebildet  sind.  Aktuell 
gesprochen :  die  Zulassung  von  Absolventen  der  nichthumanistischen 
Vollanstalten  und  der  Lehrerseminare. 

In  unserem  Eahmen  ist,  zumal  auf  Grund  unseres  ersten  und 
sechsten  Merkmales,  darüber  prinzipiell  nur  folgendes  zu  sagen. 
Sache  jedes  einzelnen  Dozenten  ist  es,  für  seine  Tradition  die  ihm 
nötig  scheinende  Yorbildung  festzusetzen.  Soweit  dies  für  eine 
Einheitlichkeit  der  Hochschule  nicht  zureicht,  bleibt  nur  eine  Ver- 
einbarung nach  drei  Möglichkeiten  übrig: 

Entweder  man  läßt  jedermann  auf  seine  Gefahr  hin  zu. 
Oder  man  einigt  sich  auf  eine  bestimmte  Vorbildung,  bei  der  aber 
Einwände  gegen  das  jeweilige  „Monopol"  (erst  des  „Gymnasiums", 
dann  der  „Vollanstalten")  unabweisbar  sind.  Oder  endlich  man 
gliedert  die  Hochschule  in  einen  inneren  und  einen  äußeren, 
eventuell  zwei  äußere  Kreise  (E.  Bernheim)  und  fordert  dort  die 
Avissenschaftlich  zulänglichste  (etwa  „humanistische")  Vorbildung, 
hier  eine  losere  oder  überhaupt  keine.  Hieher  w^ürden  insbesondere 
diejenigen  „Hörer"  zu  weisen  sein,  denen  es  nicht  um  die  Pro- 
duktion der  Wissenschaft  (viertes  Merkmal),  sondern  um  deren 
Produkte  zu  tun  ist.  Je  nach  Sachlage  würde  dies  zugleich  die 
Lösung  des  jedenfalls  drängenden  Problemes  vom  Universitäts- 
studium der  Elementarlehrer  sein. 


Diejenigen  Aufgaben,  deren  Markierung  wir  uns  für  den  Schluß 
aufgespart  haben,  können  leicht  als  nebensächlich  gelten  und  sind 
doch  nicht  von  minderem  Belang,  als  Gleiches  in  anderen  Wissen- 
schaften oder  Wissenschaftsteilen.  Wir  meinen  die  historischen 
Aufgaben  einerseits,  die  kurz  als  „Literatur"  zu  bezeichnenden 
anderseits. 

Erstens.  Die  Meinung,  daß  es  prinzipiell  keine  Hochschul- 
pädagogik gebe,  ist  empirisch  schon  dadurch  widerlegt,  daß  es  eine 
solche  als  Praxis  und  teilweis  als  Theorie  bereits  gegeben  hat,  nicht 
nur  seit  langen  Zeiten  kontinuierlich  bis  heute,  sondern  auch  im 
Ganzen   ohne   die  Gegnerschaft,   die   sich  jetzt  erhebt,   sobald  das 
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bereits  Vorhandene  auf  den  zur  Zeit  bestmöglichen  wissenschaft- 
lichen Stand  gebracht  werden  soll. 

Um  so  gewichtiger  wii-d  die  Aufgabe,  unseren  Gregenstaud 
historisch  zu  behandeln.  Um  so  schwerer  jedoch  wird  sie,  als  die 
Geschichte  der  Hochschulpädagogik  (wie  wir  nach  dem  VII.  Ab- 
schnitt S.  108 f.  Avissen)  Berührung  mit  all  dem  findet,  was  sich 
nur  irgendwie  als  Bildung  bezeichnen  läßt.  Dies  entspringt  nicht 
nur  dem  größeren  Anteil  der  Traditionsgüter  selbst  an  der  aka- 
demischen Pädagogik,  gegenüber  ihrem  geringeren  an  unteren 
Stufen,  sondern  auch  dem  Eange  des  Akademikers  als  eines  Führers 
(„Regenten")  des  Volkes. 

So  wird  die  Geschichte  der  Hochschulpädagogik  zu  einer  Ge- 
schichte des  höchsten  Bildungswesens  und  der  höchsten  Volksleistung. 
]S"ur  daß  sie  nicht  bloß  dies,  also  Geschichte  der  objektiven  Bil- 
dung, sondern  auch  Geschichte  der  subjektiven  Bildung  ist,  und 
hier  keineswegs  einzig  Hochschulgeschichte,  sondern  in  erster  Linie 
Traditionsgeschichte  der  "Wissenschaften  und  Künste,  anders  ge- 
nommen Geschichte  der  Pflege,  Erziehung  und  Unten-ichtung  von 
deren  Jüngern.  Daß  diese  historische  Behandlung  hinter  sonstiger 
Geschichtsarbeit  au  Methodik,  von  Materialsammluug  an  bis  zur 
umfassendsten  ^ySijnthese'",  nicht  zurückstehen  darf  und  will,  dürfte 
bereits  aus  ihren  bisherigen  Anläufen  einleuchten. 

Dazu  gehört  nun  auch  die  erwähnte  zweite  Aufgabe,  kurz 
als  ,,Literatur"  bezeichnet.  Während  über  die  Berechtigung  unserer 
Sache  noch  gestritten  werden  mag,  ist  es  inzwischen  nicht  schwer, 
durch  bibliographische  und  bibliothekarische  Arbeit  das  Ganze  un- 
seres Gegenstandes  immer  einleuchtender  in  seiner  Tatsächlichkeit 
sowie  in  der  Sachgemäßesten  Weise  seiner  Behandlung  vor  Augen 
zu  führen. 

Die  Fülle  des  dabei  zutage  kommenden  Materiales,  sein  Typi- 
sches und  seine  Verschiedenheiten  nach  Zeit,  Ort,  Autorschaft  usw. 
überraschen  auch  den  darin  bereits  nicht  mehr  Unbewanderten. 
Dabei  ist  jedoch  auf  das  dringlichste  eine  baldige  Verzeichnung 
(und  sodann  Sammlung)  namentlich  des  Kleinmateriales  zu  fordern, 
das  sich  in  der  Joumalliteratur,  in  Einzeldrucken  und  ganz  besonders 
in  PrivatdiTicken  findet,  vielleicht  aber  bald  nicht  mehr  zu  finden 
sein  wird. 
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um  so  dankbarer  wird  nun  auch  die  bibliothekarische  Be- 
handlung der  Sache.  Einerseits  bedarf  es  einer  Aufspürung  nicht 
nur  der  in  Bibliotheken  vorhandenen  Literaturschätze  (zu  denen 
noch  Archivalisches  hinzukommt),  sondern  auch  einer  Aufmerksam- 
keit auf  ihre  Einordnung.  Daß  die  universitätspädagogische  Lite- 
ratur manchmal  in  der  pädagogischen  Gruppe  einer  Bibliothek  unter- 
gebracht ist  (Universitätsbibliotheken  zu  Leipzig,  Halle  und  besonders 
reichlich  zu  Greifswald),  manchmal  hingegen,  und  zwar  anscheinend 
häufiger,  außerhalb  dieser  Gruppe:  dies  führt  bereits  in  das  Pro 
und  Kontra  unserer  Sache  ein. 

Anderseits  aber  bedarf  diese  dringend  einer  neuen  Sammlung 
von  Literaturschätzen,  die  voraussichtlich  bald  nicht  mehr  leicht 
genug  zu  erreichen  sein  werden,  und  zumal  eigener  Spezialbiblio- 
theken.  Der  Realkatalog  einer  solchen  wird  bereits  ein  Stück  Be- 
währung und  Förderung  unseres  Gebietes  sein.  Ist  all  dies  anfangs 
eine  Aufgabe  der  privaten  Kräfte,  die  sich  nun  einmal  der  Sache 
widmen,  und  von  dem  Verfasser  persönlich  in  der  Tat  bereits, 
Avenngleich  mit  unzureichenden  Mitteln,  begonnen,  so  erwächst  doch 
in  dem  Maße  des  Fortganges  solcher  privater  Bemühungen  den 
auch  sonst  für  "Wissenschaft  und  Kunst  eintretenden  öffentlichen 
Mächten  die  Aufgabe,  diese  Bemühungen  endlich  über  das  Unzu- 
längliche der  Privatarbeit  hinauszuheben. 

Dazu  genügt  nun  nicht  die  Unterbringung  innerhalb  umfassen- 
derer bibliothekarischer  Gebilde,  sondern  nur  eine  besondere  Ver- 
anstaltung, da  die  Ansprüche  imseres  Gebietes  gerade  hier  erst 
recht  ihre  Weite  und  Eigenart  zeigen.  Kurz:  es  stellt  sich  der 
Bedarf  einer  eigenen  hochschulpädagogischen  Bibliothek  ein. 

Zu  allerletzt  und  nicht  zu  allerwenigst  bedarf  es  publizistischer 
Hilfen  für  unser  Gebiet.  Solche  ergeben  sich  bereits  aus  dem, 
was  nach  dem  Obigen  (S.  131  f.)  die  historische  Arbeit  braucht.  Ins- 
besondere werden  Sammlungen  des  vielen  Yerstreuten  nötig,  das 
gerade  in  einer  solchen,  aus  theoretischen  und  praktischen  Motiven 
mannigfach  gemischten,  Sache  wohl  mehr  als  anderswo  auftaucht 
und  in  der  Gefahr  ist,  zu  verschwinden  oder  wenigstens  nicht  zu- 
sammengehalten zu  werden. 

Am  dringlichsten  erscheint  nach  all  dem  dasjenige  Hilfsmittel, 
das  für  jegliches  wissenschaftliche  und   auch  praktische  Fach  auf 
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die  Dauer  unentbehrlich  und  auch  selbstverständlich  wird,  und 
dessen  Differenzierung  in  subtile  Spezialitäten  unter  der  beliebten 
Klage  über  Spezialismus  relativ  so  wenig  leidet,  daß  seine  Anwen- 
dung auf  uns  eine  solche  Klage  ruhig  abwarten  kann. 

Es  ist  dies  das  Hilfsmittel  einer  eigenen  Fachzeitschrift.  Be- 
findet sich  eine  solche  einmal  im  Gange,  so  sieht  man  gewöhnlich 
sofort,  welche  Fülle  von  Arbeit  —  nicht  nur  dem  Umfange,  sondern 
auch  der  Mannigfaltigkeit  nach  —  der  Erweckung  harrte.  Eine 
derartige  „Zeitschrift  für  akademische  Pädagogik"  könnte 
am  besten  die  Aufgaben  fortführen  oder  anregen,  für  die  wir  hier 
die  Hauptlinien  und  nächsten  Ausblicke  festgestellt  haben. 


Anhang. 
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Im  Folgenden  sollen  neben  sachlichen  Noten  literarische  Hinweise 
zur  Ergänzung  dessen  gegeben  werden,  was  im  Texte  selbst  nur  knapp 
angedeutet  ist. 

Einerseits  kommt  in  Betracht,  daß  der  Text  großenteils  —  un- 
beschadet seiner  neuen  Fassung  und  mehrerer  neuer  Bestandteile  —  eine 
Resumierung  dessen  ist,  was  der  Verfasser  seit  beinahe  vierzehn  Jahren 
in  mehreren  hundert  Journalveröffentlichungen  über  seinen  Gegenstand 
vorgebracht  hat.  Die  nur  erst  handschriftlich  vorhandene  genauere 
Bibliographie  dieser  Publikationen  kann  hier  am  wenigsten  vorgelegt 
werden;  doch  war  ein  Auszug  des  "Wichtigsten  aus  ihr  unentbehrlich, 
um  nähere  Ausführungen  (nicht  etwa  „Quellen")  nachzuweisen.  Dieser 
Auszug  folgt  am  Schlüsse  dieses  Anhanges;  seine  einzelnen  Stücke  werden 
als  „Bbl"  mit  den  dort  angegebenen  Reihennummern  zitiert,  so  daß  also 
z.  B.  „Bbl  13"  bedeutet:  H.  ScmnDKimz,  Zur  Hochschulpädagogik,  in 
„Pädagogische  Reform",  XXIII.  Jahrgang  Nr.  37. 

Anderseits  kommt  Literatur  fremder  Autoren  in  Betracht.  Auf 
irgend  eine  Vollständigkeit,  ja  auch  nur  auf  eine  Verantwortung  der 
Auswahl  des  Wichtigsten  muß  hier  um  so  mehr  verzichtet  werden,  als 
damit  der  Rahmen  unserer  Schrift  weit  überschritten  werden  würde, 
und  als  die  Materialien  hauptsächlich  nur  jener  Ergänzung  halber  vor- 
geführt werden.  Immerhin  können  einige  fremde  Schriften  vorangestellt 
w^erden,  die  sowohl  überhaupt,  wie  auch  gerade  für  unseren  Text  von 
besonderem  Werte  sind. 

Unter  den  älteren  Autoren  nennen  wir  zuerst  „unseren  Klassiker" 
J.  G.  Fichte.  Er  hat  die  Sache  bisher  am  intensivsten,  leider  auch  am 
schi'offsten  und  doktrinärsten  gefaßt.  Von  seinen  verschiedentlich  hierher- 
gehörigen Schriften  stehen  für  uns  voran:  Über  das  Wesen  des  Ge- 
lehrten usw.,  Berlin  1806,  und  Deduzierter  Plan  usw.,  Stuttgart  und 
Tübingen  1817. 
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Damals  und  noch  einige  Jahrzehnte  lang  blühte  die  hodegetische 
und  enzyklopädische  Literatur.  Eine  umfangreiche  Sammlung  solcher 
Stücke  hat  F.  T.  Friedemann  gegeben  in  seinem  sechsbändigen  Werke: 
Paränesen  für  stiidirende  Jünglinge  auf  deutschen  Gymnasien  und 
Universitäten,  Braunschweig,  I.Bd.  1827  und  in  2.  Auflage  1837,11.  Bd.  ff. 
1833  — 1841,  Friedemanns  Sammelwerk  wird  auch  für  uns  nicht 
sobald  auszuschöpfen  sein. 

Unter  den  damaligen  Autoren  ist  dem  Rang  und  Einfluß  nach  wohl 
zuerst  zu  nennen  F,  W.  Schelling,  und  zwar  wegen  seiner  „Vorlesungen 
über  die  Methode  des  akademischen  Studium",  Stuttgart  usw.  1802.  In 
seinem  systematischen  Geiste  haben  sich  zahlreiche  Hodegetiker  betätigt. 
Wii"  nennen  nur  als  besonders  dienlich  für  uns:  C.  Kirchner,  Akademische 
Propädeutik,  Leipzig  1842.  (Kirchner,  1787  — 1855,  ist  der  seinerzeit 
sehr  angesehene  Rektor  Portensis;  der  Artikel  über  ihn  in  „Allgemeine 
deutsche  Biographie''  reicht  hier  nicht  zu.)  Die  berühmten  Vorlesungen 
über  akademisches  Leben  und  Studium  von  I.  E.  Erdmann,  Leipzig  1858, 
bedürfen  wohl  nur  einer  Wiedernennung. 

Aus  neuerer  Zeit  verdient  einen  besonderen  Hinweis:  E.  Haupt, 
Plus  ultra.  Zur  Universitätsfrage,  Halle  1887;  hier  kommt  das  eigentlich 
Kernhafte  des  akademischen  Unterrichtes  besonders  gut  zum  Ausdrucke. 
Sodann  haben  wir  nicht  wenig  zu  danken  der  Schrift  eines  im  engeren 
Kreise  gut  angesehenen  Anonymus:  Die  akademische  Laufbahn  und 
ihre  ökonomische  Regelung,  Berlin  1895;  hier  wird  namentlich  die  Be- 
deutung des  Hochschullehrers  würdig  zum  Verständnisse  gebracht. 

Am  energischesten  und  verständnisvollsten  ist  in  neuerer  Zeit  für 
unsere  Sache  der  Historiker  E.  Bernheim  mit  einigen  Spezialschriften  ein- 
getreten. Über  diese  berichten  u.  a.  Bbl  16,  92  und  besonders  47.  Hervor- 
gehoben seien  die  Rektoratsrede :  Die  gefährdete  Stellung  unserer  deutschen 
Universitäten,  Greif swald  1899,  dann  der  Entwurf  eines  Studienplanes 
für  das  Fach  der  Geschichte  usw.,  Greifswald  1901  (in  2.  Aufl.  Das 
akademische  Studium  usw.,  1907),  der  namentlich  als  literarisches  Seiten- 
stück zu  unserer  Hauptform  des  „Rates"  (VI.  Abschnitt)  beinahe  einzig 
dasteht,  und  endlich  ein  Anteil  an  Bbl  8. 

Die  mehrfachen  Beiträge  von  F.  Paulsen  zu  universitätspädagogischen 
und  allgemeinpädagogischen  Problemen  sind  gute  Darstellungen,  für  uns 
dankenswert  durch  zahlreiche  Einzelaufschlüsse  für  die  Historie  und  für 
die  Praxis,  insbesondere  dadurch,  daß  sie  durch  die  Geschichte  des 
fraglichen  Gebietes  das  Recht  dieses  selber  beweisen.  Daß  sie  auch  für 
systematische  Pädagogik  überhaupt  und  für  die  Heuristik  und  Systematik 
unseres  Gebietes  ebensoviel  Wert  hätten,  dai-an  hindert  den  Verfasser 
die  höchstens  zur  Hälfte  überwundene  Denkweise,  welche  in  der  Päda- 
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gogik  ein  Nebenbei  sieht.  Namentlich  tritt  diese  Halbheit  in  einer 
Kritik  gegen  den  Yerfasser  dieses  Buches  zu  Tage,  welche  ohne  irgend 
ein  Eingehen  auf  dessen  Replik  wieder  verwertet  ist  in  F.  Paulsens 
Buch:  Die  deutschen  Universitäten  und  das  Universitätsstudium,  Berlin 
1902  (vergl.  Bbl  26  und  43).  Dieses  Buch  ist  im  Übrigen  durch  reich- 
haltige Aufschlüsse  sowohl  über  das  "Wesen  der  akademischen  Welt  wie 
auch  über  Details  des  Studiums,  abgesehen  von  naheliegenden  Ein- 
wendungen, empfehlenswert. 

Daß  die  wertvollen,  wenn  auch  etwas  fragmentarischen  Werke  über 
Universitätsgeschichte,  die  wir  bisher  besitzen,  in  unserem  Buche  kaum 
erwähnt  werden,  erklärt  sich  aus  dessen  Anlage.  Daß  sie  die  Geschichte 
des  universitären  Hochschulwesens  vor  der  des  universitären  Unterrichts- 
und Erziehungswesens  bevorzugen,  ist  bereits  öfter  mit  dem  Wunsche  nach 
Ergänzung  bemerkt  worden.  Ebenso  dies,  daß  es  uns  auf  den  Gebieten  der 
technischen  und  künstlerischen  Pädagogik  sogar  noch  an  einer  nennens- 
werten Historie  des  betreffenden  Hochschulwesens  mangelt.  Bbl  u.  a.  28. 
Aus  der  jüngsten  Zeit  häufen  sich  die  Zeichen  einer  „hochschul- 
pädagogischen BcAvegung"  so  sehr,  daß  eine  künftige  Geschichtsschreibung 
derselben  bereits  bis  zur  Gegenwart  reichlichen,  wenn  auch  wieder  noch 
fragmentarischen  Stoff  zu  verarbeiten  haben  wird.  Von  sehr  verschie- 
denen Seiten  her  wird  namentlich  Spezialdidaktik  gepflegt,  und  zahlreiche 
Universitätsprofessoren  scheuen  nicht  mehr  vor  Ausdrücken  wie  „Hoch- 
schulunterricht-' zurück  (vergl.  VIII.  Abschnitt  S.  119). 

Insbesondere  hat  W.  MräcH  in  vielfachen  Veröffentlichungen  kleinen 
Umfanges  und  großen  Inhaltes  solche  Probleme  behandelt,  hat  aber  auch 
das  Gesamtgebiet  trotz  besonnener  Zurückhaltung  anerkannt.  Folgende 
Worte  von  ihm  verdienen  eine  eigene  Anführung: 

Das  Thema  „Hochschulpädagogik''  ist  bis  jetzt  nicht  sonderlich  be- 
willkommnet worden;  sicherlich  könnte  eine  solche  nicht  eines  Tages 
aufgestellt  und  gewissermaßen  oktroyiert  Averden,  wie  man  etwa  zu 
gewissen  Zeiten  und  in  gewissen  Ländern  eines  Tages  den  Lehrern 
der  Schulen  eine  Xethode  oder  überhaupt  eine  Pädagogik  zudiktiert 
und  vorgeschrieben  hat,  schon  dort  natürlich  mit  höchst  zweifel- 
haftem Erfolg.  Aber  daß  die  ganze  Organisation  der  akademischen 
Studien  und  im  Anschluß  daran  auch  der  entscheidenden  Prüfungen 
ein  Gebiet  sei,  das  unter  psychologischem  Gesichtspunkt  neue  Unter- 
suchung und  zum  Teil  neuen  Aufbau  fordert,  wird  dem  mit  der 
Wirklichkeit  Vertrauten  und  nicht  von  der  Wirklichkeit  Eingeschläferten 
immer  zweifelloser.  Darüber  sich  auch  vor  der  Öffentlichkeit  zu  er- 
gehen, hat  sich  der  Unterzeichnete  vorbehalten,  nachdem  er  im  amt- 
lichen Verkehr  wiederholt  Gelegenheit  dazu  gehabt  hat. 
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Diese  "Worte  W.  Mtjnchs  stehen  in  einer  Eezension  des  Genannten 
(S.A.;  wie  icli  vermute,  aus  „Neue  Jalirbücher",  1906,  11.  Abt.,  XVII.  Bd.) 
über  das  Buch  von  H.  Vaihikger:  Die  Philosophie  in  der  Staatsprüfung 
"Winke  für  Examinatoren  und  Examinanden  usw.,  Berlin  1906.  Das 
Bvich  von  Vaihtnger  ist  ebenfalls  eines  der  schlagendsten  Zeugnisse  für 
die  Berechtigung  der,  von  ihm  ausdrücklich  auch  mit  diesem  Namen 
anerkannten ,  „  Hochschulpädagogik ''. 

Am  direktesten  und  konzentriertesten  hat  sich  dieser  der  am 
17.  Juli  1898  gegründete  „Verband  für  Hochschulpädagogik",  mit  dem 
Sitz  in  Berlin,  angenommen.  Sein  Programm  ist  im  „Pädagogischen 
Archiv"  XLII/11,  November  1900,  erschienen  und  einzeln  vom  Ver- 
fasser dieser  Schrift  zu  beziehen.  Die  dort  bisher  gehaltenen  (neuer- 
dings 84)  Vorträge  usw.  sind  in  Bbl  76  und  79  verzeichnet  und 
größtenteils  in  Verülfentlichungen  des  Verfassers  mehr  oder  weniger 
ausführlich  wiedergegeben. 

Auch  die  zahlreichen  neuesten  Bemühungen  um  die  Hebung  des 
naturwissenschaftlichen  Universitätsunterrichtes,  wie  sie  von  Einzelnen 
und  von  Verbänden  betrieben  werden ,  verdienen  hier  Erwähnung.  Näheres 
auf  Seite  119  und  dazu  unten  Seite  183  f.  Herrn  Professor  A.  Gutzmek, 
der  mitten  in  diesen  Bewegungen  steht,  verdanke  ich  die  Bekanntschaft 
mit  mehreren  hierhergehörigen  Materialien. 

Auf  dem  sechsten  deutschen  Frei  Studententage  zu  "Weimar  wurde  am 
7.  Juni  1906  nach  einem  Referate  A.  Heexzigs,  das  auch  eine  „Reform 
der  Hochschulpädagogik"  forderte,  eine  „Centrale  f ür  Hochschiüpädagogik " 
eingesetzt.  Siehe  „Finkenblätter",  Juli  1906  S.  103,  März  1907  S.  221 
bis  224  und  Juni-Juli  1907  S.  296. 

Daß  die  Hochschulpädagogik  in  erster  Linie  stets  Pädagogik 
schlechtweg  ist,  wurde  in  unseren  Zeilen  immer  wieder  betont  (zumal 
im  VII.  Abschnitt,  S.  97  f.)  und  verlangt  hier  den  Hinweis  darauf,  daß 
allgemeine  pädagogische  Werke  in  der  Literatur  unseres  Spezialgebietes 
nicht  fehlen  dürfen.  Als  das  vielleicht  wichtigste  dieser  Art  sei  erwähnt: 
Didaktik  als  Bildungslehi-e ,  von  0.  Willmaitn,  3.  Auflage,  Braunschweig 
1903,  wozu  noch  mehrfache  einzelne  Abhandlungen  dieses  Autors  kommen. 

Vorwort. 

Seite  9:  Was  A.  Haenacks  Vortrag  Berlin  16.  Oktober  1906  „An- 
merkungen in  Büchern''  mit  viel  Recht  verlangt,  kann  unter  Umständen 
doch  anderen  Rücksichten  weichen  und  könnte  hier,  wenn  überhaupt, 
nur  durch  Neuanlage  des  Ganzen  völlig  erfüllt  werden. 

Seite  10:  Des  BASiLros  „Mahn werte  an  die  Jugend  über  den  nütz- 
lichen  Gebrauch   der    heidnischen   Literatur"    sind    am    handlichsten    zu 
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finden  in  der  Ausgabe  von  I.  Bach,  Münster  i.  W.  1900,  I.  Teil  Text, 
IL  Teil  Kommentar.  In  der  Einleitung  dieses  Büclileins  lernen  wir  auch 
andere  patristisclie  Yerteidiger  der  Humanioria  kennen.  Die  Lobrede  des 
Gregor  von  Nazianz,  gehalten  381,  ist  namentlich  durch  ihre  Schilde- 
rung der  akademischen  Zustände  Athens  merkwürdig.  Kleine  Bruch- 
stücke von  ihr  stehen  im  Anhange  jener  Ausgabe.  Im  Übrigen  siehe, 
abgesehen  von  sonstigen  Gesamt-  und  Einzeleditionen:  Migne,  Patrologia, 
Series   Ch-aeca.  Band  31  (Basilius)  und  36  (Gregor  v.  N.). 

I.   Abschnitt. 

Seite  1 1  f. :  Die  dreifache  Unterscheidung 

1.  des  pädagogischen  Tuns  schlechtweg, 

2.  des  kunstvoll  ausgestalteten  Tuns,  und 

3.  der  Theorie  von  diesem, 
sowie  die  Verwendung  der  Ausdrücke: 

Bildung,  Pädagogie  oder  Pädagogik,  dann  Pädagoge  für  1, 
Bildungskunst,    Pädagogik,    dann    Pädagoge    oder    Pädagogiker 

für  2, 
Bildungswissenschaft,  (theoretische)  Pädagogik,  dann  Pädagogiker 
für  3 
mögen  immerhin   manche  Nachteile   an  sich  haben;    allein  sie  sind  nach 
längerer  Überlegung   gebraucht  als   möglichst   objektive  Anpassungen  an 
die  tatsächlich  vorhandenen  Unterscheidungen  und  Bezeichnungen. 

„Bildung"  wird  häufig  enger  gebraucht;  unseren  weiteren  Ge- 
brauch motiviren  der  Bedarf  nach  einem  alles  Einschlägige  zusammen- 
fassenden Begriff  und  die  gelegentliche  Yerwendung  jenes  Ausdruckes 
auf  den  verschiedensten  pädagogischen  Gebieten.  —  Über  das  Auf- 
tauchen von  „pedagogique"  statt  „pedagogie"  im  Französischen  siehe 
Friedemaiot,  „Paränesen"  IV,   1839,  S.  59f. 

„Andragogik"  wird  z.B.  von  0.  Willmann  in  „Didaktik",  S.A., 
I  S.  16,  gebraucht,  findet  sich  aber  vielleicht  schon  bei  Herder  oder 
Schleiermacher.  „Demagogik"  usw.  als  Volkserziehung  wird  von 
J.  B.  Graser  („Divinität",  Vorrede  zur  3.  Auflage  und  S.  171,  Bayreuth 
1830)  neben  „Pädagogik"  gehraucht. 

Über  „Begriff,  Umfang  und  Hauptteile  der  Pädagogik"  handelt  in 
mehrfach  beachtenswerter  Weise  H.  Gräte,  Allgemeine  Pädagogik,  Leip- 
zig 1845,  II,  S.  287  —  297.  Die  ihm  naheliegende  Ersti-eckung  der 
Pädagogik  auf  die  höheren  Altersstufen  führt  auch  er  nicht  durch,  ob- 
wol  sein  Abschnitt  „Möglichkeit,  Nothwendigkeit  und  Dauer  der  Er- 
ziehung" (I  405  —  428)  trotz  Schwankens  über  die  obere  Grenze  doch 
Rücksicht  auf  allmäliges  Selbständigmachen  (425)  verlangt,   die  üniver- 
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sitäten  nicht  aui^er  die  Erziehung  fallen  läßt  (427)  und  eine  Andragogik 
wenigstens  historisch  berührt  (426 f.  und  II  291  über  K.W.  oVIager).  Über 
„Bildimg''  und  ..Erziehung"  l  255  u.  371.  Jedenfalls  bleibt  dieses  Werk 
für  pädagogische  Fragen  überhaupt  von  hervorragender  Bedeutung. 

S.  12  :  Zum  Naturalistischen  usw.  hier  und  mehrmals  im  Folgen- 
den siehe  Bbl  G7. 

S.  12:  Über  das  Recht  einer  wissenschaftlichen  Pädagogik  sowie 
tiber  ihr  Wesen  ist  bereits  so  vielfach  gehandelt  worden,  daß  hier  nicht 
erst  eine  Übersicht  über  die  Literatur  nötig  wird.  Doch  verdient  das 
obenerwähnte  Werk  von  H.  Gräfe,  Allgemeine  Pädagogik,  auch  hier  be- 
sondere Erwähnung:  es  setzt  in  II,  S.  298 — 311,  die  „Möglichkeit  und 
Nothwendigkeit  einer  Theorie  und  Wissenschaft  der  Erziehung"  auf  eine 
noch  immer  sehr  beachtenswerte  Weise  auseinander.  Abgesehen  von 
sonstigen  zusammenfassenden  Werken  sei  noch  hingewiesen  auf  A.  Gille, 
Aufgaben  und  Methode  der  Pädagogik  als  Wissenschaft,  Halle  1891.  Auch 
J,  VoLKELTs  „Psychologie  und  Pädagogik",  in  „Neue  Jahrbücher"  1898, 
n,  S.  65  —  78,  und  Bbl  71  mögen  zugezogen  werden. 

Aus  diesem  wissenschaftlichen  Rechte  der  Pädagogik  folgt  allein 
schon,  abgesehen  von  sonstigen  Bedarfsgründen,  ihr  akademisches  Recht, 
d.  h.  ihr  Anspruch  auf  vollgültige  Vertretung  an  der  Universität,  wozu 
dann  noch  Gründe  für  sie  an  den  übrigen  Hochschulen  kommen.  Aus  der 
bereits  überreichen  Literatur  dieser  Forderungen,  der  kaum  etwas  analoges 
Gegnerisches  gegenübersteht,  sei  Avenigstens  erwähnt,  was  F.  W.  Dörp- 
FELD  vorbringt.  In  seinen  Schriften  „Der  didaktische  Materialismus" 
und  „Das  Fundamentstück  .  .  ."  („Gesammelte  Schriften",  Gütersloh, 
IL  Bd.  1894,  S.  25,  und  VIIL  Bd.  1897,  S.  263ff.)  verlangt  er,  ab- 
gesehen von  scharfen  Worten  zu  Gimsten  der  pädagogischen  Wissenschaft, 
für  jede  Universität  drei  selbständige  Lehrstühle  der  Pädagogik  (Geschichte, 
Theorie,  Praxis),  mit  Berufung  auf  K.  W.  Mager  und  sogar  mit  dem  Wunsche 
pädagogischer  Fakultäten,  (In  jenem  YIIL  Bde.,  S.  126— 128,  finden 
sich  „Thesen  über  das  pädagogische  Studium  auf  den  Universitäten" 
von  T.  Ziller,  die  aber  doch  wohl  mit  Vorsicht  aufzunehmen   sind.) 

Der  obenerwähnte  H.  Gräfe  sagt  u.  a.  (II  491  f.):  „Für  Acker- 
bauer und  Viehzüchter  stellt  man  auf  Universitäten  gut  besoldete  Lehrer 
an  und  errichtet  die  kostbarsten  Institute;  Diejenigen  aber,  die  einst 
Saamenkörner  des  Edlen  und  Guten  in  Geist  und  Gemüth  streuen  und 
für  geistige  und  sittliche  Tüchtigkeit  im  Leben  vorbilden  sollen,  vernach- 
lässigt man  ganz,  weil  ihre  künftige  Thätigkeit  nach  den  heiUosen  Be- 
griffen verkehrter  Staats  Weisheit  den  Nationalreichthum  nicht  vermelirt." 
Diese  Worte  stehen  in  dem  Schlußabschnitte  des  Werkes,  der  sich  betitelt: 
„Das  Studium  der  Pädagogik".     Von  diesem  didaktischen  Gesichtspunkt 
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aus  ist  jenes  ganze  Meisterwerk  geschrieben.  So  heißt  es  schon  in  der 
Vorrede  (I  Seite  XI):  .,Ich  Avollte  einmal  zur  Wiederaufnahme  wissen- 
schaftlich-pädagogischer Studien  anregen  und  insofern  kann  das  vorlie- 
gende Werk  eine  Einleitung  in  das  Studium  der  Pädagogik  genannt 
werden,  wodurch  dieses  erleichtert  wird.'*  Von  ähnlichem  didaktischem 
Geist  ist:  I.  W,  Wörleex,  Pädagogische  Wissenschaftskunde.  Ein  enzy- 
klopädisch-historisch, literarisch -kritisches  Lehrbuch  des  pädagogischen 
Studiums.     Drei  Teile.     Erlangen  1826.  —  Vergl.  Bbl  41. 

Von  K.  W.  ÜAGER  kommt  für  uns  insbesondere  die  von  ihm  seit 
1840  herausgegebene  „Pädagogische  Eevue"  in  Betracht.  Zahlreiche 
Beiträge  sind  den  Universitäten  gewidmet,  mit  reichlicher  Bearbeitung 
von  Literatur.  So  beispielsweise  im  VIII.  Band  1844  und  namentlich 
im  XIV.  Band  1846,  wo  besonders  über  Fakultätswesen  gesprochen  und 
mannigfache  hochschulpädagogische  Literatur  angeführt  ist.  In  den 
späteren  Bänden,  unter  der  Redaktion  von  W.  La:ngbein,  der  das  Blatt 
bis  1858  herausgab,  scheint  das  hochschulpädagogische  Interesse  zu 
schwinden.  Eine  Fortsetzung  der  „Pädagogischen  Revue"  ist  unser 
jetziges  „Pädagogisches  Ai'chiv",  das  allerdings  im  Anfange  nicht  so 
wie  später  (vergl.  unten  Seite  147  und  197)  im  Sinne  iLA-GERs  die  Hoch- 
schulen gleichsam  als  selbstverständlich  in  das  Gebiet  pädagogischer  Be- 
trachtung einbezog. 

S.  13:  Unter  Kritizismus  verstehen  wir  hier  in  Kürze  die  Besinnung 
über  die  äußeren  und  inneren  Grenzen  eines  Erkennens  oder  Handelns. 
Dabei  ist  mit  „äußeren  Grenzen"  der  Umfang  des  (theoretischen  oder 
praktischen)  Gebietes  gemeint,  mit  „inneren  Grenzen"  die  Leistungs- 
fähigkeit des  Erkennens  oder  Handelns,  also  insbesondere  die  Tiefe  oder 
Höhe  seines  Vordringens.  Pädagogischer  Kritizismus  bezieht  sich 
demnach  auf  pädagogisches  Erkennen  und  Handeln.  Als  philo- 
sophischer Kritizismus  gilt,  zumal  im  Sinne  Kaxts,  die  systematische 
Prüfung  des  Erkenntnisvermögens  vor  seinem  Gebrauch,  oder  negativ: 
nichts  als  „gegeben"  vorauszusetzen.  (Vgl.  besonders  R.  Eisler  „Wörter- 
buch der  philosophischen  Begriffe  und  Ausdriicke"  sowie  R.  Falcke^t- 
BERG  „Geschichte  der  neueren  Philosophie".) 

Weiter  als  dieser  philosophische  Kritizismus  ist  der  unserige  in- 
sofern, als  er  nicht  bloß  das  Erkennen  (und  zwar  außerphilosophisches 
ebenfalls),  sondern  auch  das  Handeln  betrifft.  Als  enger  gegenüber 
jenem  philosophischen  Kritizismus  kann  der  unserige  dann  gelten,  wenn 
man  beim  philosophischen  Kiitizismus  auf  die  Prüfung  auch  noch  der 
Möglichkeit,  des  Ursprunges,  der  Quellen  der  Erkenntnis  Gewicht  legt,  dies 
aber  bei  dem  unserigen  übergeht.  Endlich  ist  unser  Kritizismus  spe- 
zieller   als    der    philosophische   dadurch,   daß   er  noch   eigens  zur  For- 
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derung  der  richtigen  Mitte  mit  der  Frage  nach  dem  Möglichen  und 
Nötigen  fortschreitet. 

Diesem  „Mitte-Motiv"  unseres  Kritizismus  nähert  sich  0.  Messmer 
in  seinen  überhaupt  beachtenswerten  „Grundlinien  zur  Lehre  von  den 
Unterrichtsmethoden",  Leipzig  usw.  1905,  indem  er  S.  33  f.  das  ISTatiu'- 
gemäße  durch  den  Grad  von  unschädlichem  Zwang  bestimmt,  mit  dem 
der  kindliche  Geist  zu  beherrschen  sei.  Messmer  stellt  dafür  zwei  Ge- 
danken auf:  einen  positiven,  mit  den  vorhandenen  Mitteln  alles  Mög- 
liche zu  leisten,  und  einen  negativen,  mit  den  vorhandenen  Mitteln 
nichts  unmögliches  leisten  zu  wollen.  Auch  R.  Rissmann,  „Die  Deutsche 
Schule",  X,  1906,  S.  9f.,  sucht  das  richtige  Verhältnis  zwischen  Zwang 
und  Freiheit. 

Zu  der  Rechtfertigung  unseres  Kritizismus  überhaupt  trägt  nicht 
nur  der  philosophische,  sondern  auch  der  geschichtsmethodologische  bei, 
dessen  Sinn  E.  Bernheims  „Lehrbuch  der  historischen  Methode  und  der 
Geschichtsphilosophie",  3.  und  4.  Aufl.,  Leipzig  1903,  S.  167ff. ,  aus- 
einandersetzt. 

Zu  unserem  pädagogischen  Kritizismus  ist  ein  ertragreiches  Seiten- 
stück der  von  W.  Münch  in  „Die  Deutsche  Schule",  IV,  1900,  S.  7  — 11, 
aufgestellte  Begriff  der  „Antinomien  in  der  Pädagogik". 

Zu  dem  rein  praktischen  pädagogischen  Kritizismus  sei  noch  darauf 
hingewiesen,  daß  wohl,  je  reifer  ein  (praktischer  wie  theoretischer) 
Pädagoge  ist,  er  desto  skeptischer  über  die  Macht  der  Pädagogie  oder 
wenigstens  eines  Teiles  von  ihr,  zumal  der  Erzielumg,  denkt.  Man  siehe 
z,  B.  bei  H.  Gräfe,  „Was  ist  die  Schule?"  in  „Schule  und  Unterricht", 
Berlin  1839,  die  Skepsis  gegen  direktes  Ex-ziehen,  an  dessen  Stelle 
hauptsächlich  das  Erziehen  durch  Untemcht  zu  treten  habe  —  doch  auch 
die  gegen  diesen  selbst  als  Fremdbildung  statt  als  Stütze  der  Selbst- 
bildung. Sowenig  diese  Zweifel  die  niedere  Pädagogik  annulliei'en ,  so 
und  noch  weniger  annullieren  sie  die  hohe.  Auch  ein  Wort  von  Herbart 
(bei  Sallwürk  II  362)  sei  hier  erwähnt:  „Nicht  aller  Unterricht  ist  er- 
ziehend; nicht  aller  Unterricht  kann  sich  den  Wunsch,  zu  erziehen, 
als  seinen  Hauptzweck  vorsetzen". 

Damit  im  Zusammenhange  steht  die  weitere  Aufgabe  des  päda- 
gogischen Kritizismus,  zu  verhüten,  daß  die  Pädagogik  in  eine  analoge 
Selbstgenügsamkeit  gerate,  Avie  sie  in  der  Kunst  unter  dem  Namen 
„Part  pour  Part"  bekannt  ist.  Ein  „la  pedagogie  pour  la  pedagogie" 
scheitert  an  dem  Eigenwerte  der  Bildungsgüter  und  an  ihrem  außerhalb 
der  Pädagogik  liegenden  Ursprung.  Diese  hat  die  Bildungsgüter  zu 
übernehmen  und  sie  mit  den  ihr  selbst  eigenen  Kräften  zu  übermitteln; 
insofern  ist  sie  auch  nicht  „frei". 
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S.  13:  Zu  den  praktischen  Zwecken  siehe  S.  36  und  dazu  unten 
S.  151  zu  S.  36. 

S.  14,  19  und  21:  Über  das  Konkurrierende  usw.  schrieb  J.  LöwI:^'•- 
BEKG,  Geheime  Hiterzieher,  Hamburg,  Grutenberg- Verlag,  3.  Aufl.,  1906 
(wird  seinem  Thema  trotz  wertvoller  Partien  nur  teilweise  gerecht). 

S.  16:  Das  "U'ort  von  der  guten  Theorie  als  dem  Praktischesten 
\\'ird  auf  F.  W.  Dörpfeld  zurückgeführt.  Mir  ist  die  Stelle  nicht  be- 
kannt, abgesehen  von  dem  Vorworte  zu  den  ,,  Grundlinien  einer  Theorie 
des  Lehrplans-',  „Gesammelte  Schriften'-,  U.  Bd.,  Gütersloh  1894,  das 
sich  in  trefflicher  "Weise  ähnlich  ausspricht. 

S.  17:  Zu  den  oberen  Grenzen  und  den  sie  meist  ignorierenden 
Definitionen  siehe  Bbl  70  und  die  bei  H.  Gräfe,  Allgemeine  Pädagogik, 
1845.  I  357  —  360,  aufgezählten  Definitionen,  von  denen  nur  wieder 
eine  Minderzahl  gegen  uns  sprechen  könnte.  —  J.  Loos'  „Encyklopädi- 
sches  Handbuch  der  Erziehungskimde",  I,  Wien  usw.  1907,  S.  372,  faßt 
Erziehen  als  „an  der  inneren  Ausgestaltung  eines  Unmündigen  arbeiten" 
(bis  zu  welchem  Lebensjahre?).  Ebenda  S.  365  (und  325)  wird  Naturali- 
stisches als  „unbewußte  Erziehungseinflüsse"  wenigstens  neben  der  „eigent- 
lichen"  Erziehung  vorgefühi-t. 

S.  18:  „Methodismus  soweit  gut  möglich".  Das  „gut"  war  einzu- 
schalten, weü  „Methodismus*'  sowohl  Eichtung  wie  auch  Extrem  (S.  19) 
bezeichnen  kann.  —  Für  die  Frage  nach  der  Bedeutung  des  Talentes 
gut  ebenfalls  der  Gedanke:  wir  reclmen  mit  ihm,  soweit  nötig,  und 
mit  dem  Erworbenen,  soweit  möglich. 

S.  18:  Gegen  einen  Psychologismus  wendet  sich  auch  0.  Messsier  in 
den  obenerwähnten  „Grundlinien  . . . ."  1905,  bes.  S.  8 f.,  351,  45 f.  Daran 
schließen  sich  begründete  Proteste  gegen  das  naturalistische  Gehenlassen, 
gegen  die  bloße  Entwickelung  (S.  9,  31  f.  usw.).  „Für  das  natürliche 
Schlendern  wäre  die  Zeit  eines  individuellen  Daseins  bei  weitem  nicht 
ausreichend."  Es  ist  „ganz  verkehrt,  das  Prinzip  der  Naturgemäßheit  im 
Sinne   der  Nachahmung   psychologischer  "Vorgänge   befolgen   zu  woUen". 

S.  19f:  Daß  die  Pädagogik  nur  Eine  sei,  lag  wohl  bereits  in  jeder 
Selbstbesinnung  der  Pädagogik,  ist  aber  genügend  scharf  vielleicht  erst 
von  0.  VriLLMA>Tf  1868  ausgesprochen  worden  in  seinen  „Pädagogischen 
Vorträgen",  3.  Aufl.,  Leipzig  1896,  S.  VI,  und  kehrt  häufig  wieder  in 
Werken  wie  dem  Enzyklopädischen  Handbuch  der  Pädagogik  von  W.  Eei:n- 
(z.  B.  1.  Aufl.  V,  S.  188,  2.  Aufl.  H,  S.  237).  Doch  "war  jene  Über- 
zeugung früher  lebendiger  als  jetzt,  ist  zuletzt  vielleicht  am  mächtigsten 
im  Jahre  1848  aufgeflammt  und  wird  gegenwärtig  mehr  nur  theoretisch 
vertreten.  Über  praktische  Bemühungen  E.  BER^^IEQIs  in  Greifswald 
siehe  Bbl  8.     Vgl.  auch  unten  S.  193  zu  S.  127. 
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S.  20 f:  Der  Begriff  der  „Erziehung"  schwankt  in  einer  wohl  un- 
überwindlichen Weise.  Engster  Sinn:  Charakterbildung;  weiterer  Sinn: 
sittliche  Bildung;  Nebensinn:  Könnens-,  Gefühls-  und  Willensbildung; 
weitester  Sinn:  Bildung  überhaupt,  etwa  noch  mit  der  Besonderheit  einer 
Gesamtbildung  gegen  Spezialbildung. 

Für  „Pflege"  finden  sich  auch  die  Namen:  Eegierung,  Wartung, 
Diätetik,  selbst  Disciplin  (Diätetik  und  Regierung  werden  auseinander- 
gehalten in  J.  Loos  „Enzyklopädisches  Handbuch  der  Erziehungskunde", 
I,  326,  328).  Für  (engere)  „Erziehung"  finden  sich  Führung,  Anfüh- 
rung, Hodegetik  und  insbesondere  Zucht,  welcher  Name  jedoch  akademisch 
nicht  gut  anwendbar  ist.  Für  „Unterricht"  haben  wir  Unterweisung, 
Didaxis,  Didaktik,  Methodik,  Lehre.  Letzteres  erscheint  besonders  dort, 
wo  man  „nicht  mehr"  von  Unterricht,  sondern  „nur  mehr"  von  Lehre 
sprechen  will.  Mindestens  aber  ist  tatsächlich  bereits  auch  in  solchen 
Fällen  der  Name  „Unterricht"  von  maßgebenden  Stimmen  und  ohne 
wesentlichen  AViderspruch  gebraucht  worden. 

S.  22:  „Der  didaktische  Materialismus"  ist  wohl  zuerst  so  von 
F.  W.  DoERPFELD  bekämpft  worden:  „Gesammelte  Schriften",  IL  Bd., 
Gütersloh  1S94.  Die  Definition  S.  6:  „jene  oberflächliche  pädagogische 
Ansicht,  welche  den  eingelernten  Stoff,  gleichviel  wie  er  gelernt  sei, 
ohne  weiteres  für  geistige  Kraft  hält,  und  darum  das  bloße  Quantum 
des  absolvirten  Materials  schlankweg  zum  Maßstabe  der  intellektuellen 
und  sittlichen  Bildung  macht"  —  wird  nuanciert  in  „Denken  und  Ge- 
dächtnis", a.  a.  0.  I.  Bd.,  1894,  S.  156f:  „Materialismus"  sei  nicht 
Lehrstoff- Überbürdung,  wolle  vielmehr  sagen,  „daß  die  formale  Seite 
des  UnteiTichts,  die  Durcharbeitung  des  Lehrmaterials  zu  kurz  komme". 

Über  didaktischen  Materialismus  und  Formalismus  hinaus  einen 
didaktischen  Idealismus  aufzustellen,  bemüht  sich  der  Verf.  in  Bbl  71. 

IL  Abschnitt. 

S.  24:  „Die  Wissenschaft  wird  bekanntlich  erklärt  als  der  syste- 
matische Inbegriff  gleichartiger  Erkenntnisse  aus  Principien":  H.  Gräfe, 
Allgemeine  Pädagogik,  Leipzig  1845,  I,  S.  310.  Ygl.  A.  Höfler,  Logik, 
Wien  1890,  S.  210.  Wir  haben  absichtlich  etwas  weiter  definiert. 
Siehe  unten  S.  162  zu  S.  58 f. 

S.  26:  Nationale  Yergleichungen  siehe  u.  a.  in  Bbl  23;  doch  ))e- 
darf  die  dortige  Nomenklatur  einiger  Yerbesserungen. 

S.  27:  Über  „Andragogie'"  siehe  oben  S.  139  zu  S.  llf. 

S.  27:  „Erziehung  des  Menschengeschlechtes"  z.  B.  bei  G.E.  Lessing, 
1780,  nachdem  schon  Cleimens  Alexandriiojs  (um  200)  diesen  Gedanken 
entfaltet  liat.  —  Von  Schleierüacher  siehe  die  „Erziehungslehre",  herausg. 
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von  C.  Platz,  3.  Aufl.,  Langensalza  1902.  Auch  der  reichhaltige  Ori- 
ginalartikel über  ihn  von  A.  Heubatim  in  Eeixs  Enzyklopädischem  Hand- 
buch der  Pädagogik,  1.  Aufl.,  VI,  1899,  läßt  diese  Seite  von  ihm  hervor- 
treten (bes.  S.  101).  Die  „Finkenblätter",  Mai  1904,  S.  417,  verlangen 
eine  „Volkspädagogik"  neben  Hochschul-,  llittelschul-  und  Volksschul- 
pädagogik.    Vgl.  unten  S.  165  f.  zu  S.  67   Geasek,  und  S.  115. 

An  dieser  Stelle  dürfen  wohl  die  ganz  besonders  ausdrucksvollen 
Worte  angeführt  werden,  welche  A,  M.  AVeiss  in  seiner  „Apologie  des 
Christentums-',  III.  Band,  2.  Auflage,  2.  Teil,  Freiburg  i.  B.,  1891,  S.  1047  f., 
schreibt:  „Der  große  Irrtum  der  Menschheit  ist  der,  als  könnte  man 
nach  einer  gewissen  Eeihe  von  genau  vorbezeichneten  Jahren  die  Er- 
ziehung für  beendigt  erklären.  Meistens  beginnt  die  Erziehung  zu  spät 
und  wird  gewöhnlich  da  besclüossen,  wo  sie  erst  anfangen  sollte,  ihre 
beste  Wirksamkeit  zu  üben . . .  Die  Erziehung  sollte  sich  fortsetzen 
durch  das  ganze  Leben.  Leben  heißt  wachsen  und  lernen.  Es  neigt 
sich  dem  Tode  zu  von  dem  Augenblicke  an,  da  einer  nicht  mehr  zu- 
nimmt. Der  ungezogene  Knabe  freilich  kann  den  Augenblick  nicht  er- 
warten, wo  er  freigesprochen  werden  soll,  der  träge  Studierende  nicht 
die  Stunde,  wo  er  angeblich  ausgelernt  hat.  Der  Greis  aber,  von  der 
Erfahrung  eines  Lebens  belehrt,  weiß,  daß  die  Erziehung  mit  der  Wiege 
beginnen  und  nicht  vor  dem  Grabe  endigen  soll.  Das  alles  gilt  aber  nicht 
bloß  von  der  Erziehung  für  irdischen  Erwerb  und  für  irdische  Bildung, 
sondern  in  noch  höherem  Grade  von  der  Erziehung   fürs  ewige  Leben." 

Dazu  noch  die  folgenden  Stellen,  die  füi-  uns  namentlich  gegen- 
über der  Ablehnung  eines  näheren  Führens  der  Studenten  in  Eat  und 
Übung  wertvoU  sind  (V.  Band  1889,  S.  339  und  353):  „Es  ist  auch 
eine  allbekannte  Thatsache,  daß  enge  Geister,  die  das  bischen  eigenen 
Wissens  für  alles  halten,  was  in  der  Welt  gewußt  werden  kann,  der 
Belehrung  nicht  leicht  zugänglich  sind,  daß  aber  wahrhaft  einsichts- 
vollen und  bedeutenden  Menschen  leicht  rathen  und  befehlen  ist.  Wer 
sich  selber  kennt,  findet  sich  so  beschränkt  in  seiner  Kraft,  so  leicht 
dem  Irrtum  wie  dem  Falle  ausgesetzt,  daß  er  sich  keinen  Augenblick 
verhehlt,  wie  unmöglich  es  dem  Menschen  ist,  für  sich  allein  ans  Ziel 
zu  gelangen,  und  wie  ihn  nur  eine  starke  Hand,  die  ihn  erzieht  und 
auch  nach  der  Erziehung  noch  festhält,  zu  Weisheit,  Vollkommenheit 
und  Glückseligkeit  führen  kann.  Auf  der  andern  Seite  weist  einen 
jeden  seine  ganze  Anlage  darauf  hin  und  macht  es  ihm  leicht,  ja  zum 
wahren  Tröste,  bei  seinesgleichen  Unterstützimg  in  seinem  Streben  nach 
Vervollkommnung  zu  suchen."  „Es  ist  ein  großer  Irrtum,  zu  glauben, 
nur  die  Schwachen  bedürften  fester  Leitung.  Ge^iß  haben  sie  deren  not. 
Aber  noch  weit  mehr  tut  sie  den  Starken,  den  Kühnen,  den  Großen  wohl." 

Schmi  dkunz,  Einl.  in  die  akadem.  Pädag.  10 
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"Wer  immer  wieder  die  Berechtigung  pädagogischer  Begriffe,  wenn 
sie  über  das  Lebensalter  der  Schulzeit  hinaus  angewendet  werden,  be- 
streiten möchte,  tut  gut,  sich  darüber  auch  aus  dem  praktischen  Leben 
zu  unterrichten.  Man  findet  hier  zahlreiche  Beispiele,  daß  Personen  des 
dritten  Lebensjahrzehntes  nicht  nur  eine  fachdidaktische,  sondern  auch 
eine  persönlich -erzieherische  Einwirkung,  sogar  in  planvoller  Weise, 
nötig  haben,  und  daß  dazu  geeignete  Personen  für  sie  geradezu  gesucht 
werden.  Allerdings  ist  eine  solche  Einwirkung  schwerer,  als  die  auf 
jüngere  Personen;  dies  auch  wegen  des  hier  notwendigen  Ineinander- 
greif ens  von  Fachunterricht  und  persönlicher  Erziehung,  das  erst  recht 
schwer  in  Formeln  gefaßt  und  schließlich  doch  nur  vom  Lehrkünstler 
und  Erziehungskünstler  zugleich  durchgeführt  werden  kann.  Wie  sehr 
gerade  dabei  die  Macht  des  Beispieles  nötig  ist,  läßt  sich  leicht  ver- 
stehen; nirgends  aber  dürfte  auch  so  gute  Gelegenheit  für  die  Entfaltung 
dieser  Macht  gegeben  sein,  wie  eben  in  der  Pädagogik  des  Wissenschafts- 
und Kunstjüngers. 

S.  28:  „Xie  auslernt".  R.  Schummj^it  beschließt  seine  „Musikali- 
schen Haus-  und  Lebensregeln"  mit  dem  Satz:  „Es  ist  des  Lernens 
kein  Ende".  —  Vgl.  S.  65. 

S.  28:  Auf  den  „Beweis  a  fortiori''-  hat  wohl  zuerst  eine  Dis- 
kussionsstimme aufmerksam  gemacht  in  Bbl  25,  S.  725. 

S.  28:  „Postakademische"  Pädagogik,  siehe  Bbl  65.  Den  Aus- 
druck rechtfertigtauch  das  englische  „postgraduaie''^  z.B.  m „postgraduate- 
medical  scliools". 

S.  28:  schroffer  Übergang,  siehe  S.  71  f. 

S.  29:  Daß  in  England  der  ,,hoy"  nicht  mit  dem  15.  Jahre  ab- 
schließt, siehe  W.  Muench,  Volk  und  Jugend,  in  „Grenzboten"  1897, 
S.  462f.  —  „Ephebenbildung":  siehe  L.  Gkasberger,  Erziehung  und  Unter- 
richt im  klassischen  Altertum,  3  Teile  (bes.  3.),  Würzburg  1864  — 1881. 
Aus  diesem  Werk  ist  besonders  deutlich  zu  ersehen:  yiaiöeia  wandelt 
sich  von  „Knabenbildung"  zu  „Bildung"  überhaupt  (II  Seite  1),  Ttaida- 
ycoyia  aus  „Knabeuführung"  zu  „Führung"  überhaupt  (II  3  und  201); 
7calg  wird  bald  enger  und  bald  weiter  genommen  (HI  5  f.),  bald  in  Zwei- 
teilung vom  dv/jO  (III  4)  und  bald  in  Dreiteilung  vom  ecpyßog  oder  dergl. 
(III  4  f.)  unterschieden,  manchmal  (III  7  ff.)  allerdings  nur  bis  zum  16.  Jahre 
gerechnet;  piier  erscheint  ebenfalls  in  weiterem  Sinn  (III  10).  Übrigens 
zeigen  schon  die  Wörterbücher  das  Gebräuchliche  dieser  weiteren  Fassungen. 

S.  30:  Die  weiten  Definitionen,  siehe  oben  S.  143  zu  S.  17.  Nach- 
getragen seien  hier  die  Worte  K.  W.  Magers  in  „Die  deutsche  Bürger- 
schule", neu  herausgegeben  Langensalza  1888,  Seite  4:  „Man  hat  zu- 
vörderst,  wie  es  mir  scheint,   den  Begriff  der  Pädagogik  bisher  viel   zu 
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eng  gefaßt,  indem  dabei  nur  an  Erziehung  und  Unterriclit  der  Kindheit 
und  des  jugendlichen  Alters  gedacht  worden  ist;  ich  nehme  die  Pädagogik 
als  Theorie  der  Kulturerwerbung  für  alt  und  jung,  für  Individuen  so- 
wie für  ganze  Stände  und  Nationen".  Eine  gute  Bemerkung  über  den 
akademischen  Lehrer  ebenda  S.  65. 

S.  30:  I.Kant,  Ausgabe  Hartenstein  1868,  YIII,  „Über  Pädagogik" 
(1803),  S.  468:  Erziehung  „ohngefähr  bis  zu  dem  sechzehnten  Jahre". 
Ygl.  unten  S.  165 f.  zu  S.  67   Gkasek. 

Das  „Pädagogische  Ai'chiv"  führt  seit  seinem  43.  Jalirgange  (1901) 
in  seinem  Untertitel  „Hoch-,  Mittel-  und  Volksschulen"  (vgl.  oben  S.  141). 
—  Der  „Verein  für  christliche  Erziehungswissenschaft",  gegründet  August 
1906  zu  Salzburg,  wendet  sich  an  Beteiligte,  ob  sie  nun  an  Hoch-, 
Mittel-  oder  Volksschulen  berufsmäßig  wirken,  und  bezeichnet  es  als 
seine  erste  Aufgabe,  „alle  Lehrpersonen  von  der  Volksschule  bis  zur 
Universität  .  .  .  ohne  Beeinträchtigung  der  Standesunterschiede  zu  ver- 
einigen". 

S.  30  f.:  Herbart -Literatur  kann  hier  nicht  verzeichnet  werden; 
siehe  die  betreffenden  Artikel  im  ,, Enzyklopädischen  Handbuch  der 
Pädagogik".  Über  Herbakts  ablehnendes  Verhältnis  zur  Berufsbildung: 
0- WiLLMANif ,  Aus  Hörsaal  und  Schulstube,  Freiburg  B.  1904,  S.  263.  — 
Die  Stellen  aus  „Umriß  pädagogischer  Vorlesungen":  §§  194,  227  ff. 
(2.  Aufl.  und  Ausgabe  Sallwürk),  die  für  das  Jünglingsalter  die  Selbst- 
erziehuug  betonen,  sprechen  nicht  eben  ausschließend;  vergl.  §  88  über 
Schulen,  welche  die  Erziehung  voraussetzen.  (Und  die  Hochschulen?)  — 
T.  ZiLLER  besonders  in  „Grundlegung  zur  Lehre  vom  erziehenden  Unter- 
richt", 2.  Aufl.,  Leipzig  1884;  u.  a.  S.  229.  —  Bei  Herbart  wird  das 
Verhältnis  zwischen  den  beiden  obersten  Erziehungszwecken  nicht  ganz 
Mar;  Z.B.Aphorismen  ziu-  Pädagogik,  41  und  48. 

"Wieviel  aus  der  Herbart  -  ZiLLERSchen  Literatur  für  uns  zu  ge- 
winnen ist,  teils  durch  Herübernahme  von  Konstantem,  teils  durch  Ein- 
setzung akademischer  Varianten  für  präakademische,  ersieht  man  aus 
den  „Erläuterungen  zum  Jahrbuch  des  Vereins  für  wissenschaftliche 
Pädagogik"  (Dresden)  wohl  noch  besser,  als  aus  dem  „Jahrbuche"  selbst. 
Wenn  für  diesen  Verein  das  Lehrplansystem  voransteht  („Erläuterungen" 
zum  37.  Jahrbuch,  1905,  S. 4),  d.h.  „das  stete  und  zusammenhängende 
Ineinandergreifen  der  Fächer",  so  sehen  wir  sofort,  wie  wenig  dies  auf 
akademischem  Boden,  auch  wenn  wünschenswert,  durchzuführen  ist 
(vergl.  oben  S.  61).  Doch  wird  dieser  Boden  dort  nicht  ausgeschlossen, 
wenngleich  seine  Zuziehung  unbestimmt  bleibt;  und  das  fortwährende 
Betonen  der  Erziehung  gegenüber  dem  Unterrichte,  der  jene  erschlagen 
habe    (S.  22),    ist    dort    bisher    noch    nicht    in   endgültiger    Weise    prä- 

10* 
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akademisch  eingeschränkt  worden.  „Was  die  Maximenbildung  betrifft, 
so  ist  es  eine  Pflicht  der  Erwachsenen,  helfend  einzugreifen,  wenn  ein 
Bedürfnis  nach  Maximenbildimg  vorhanden  ist,  z.  B.  bei  Universitäts- 
studierenden" (S.  18).  Weiterhin  („Erläuterungen"  zum  38.  Jahrbuch, 
1906,  S.  41  ff.)  gibt  K.  Just  eine  Auffassung  von  vier  Stufen  der  Charakter- 
bildung, unter  denen  die  vierte  „die  Erhebung  der  sittlichen  Grundsätze 
zur  dauernden  Herrschaft  im  Innern  des  Menschen"  ist  und  an  das  von 
uns  (oben  S.  51)  über  Fortschritt  vom  Actus  zum  Habitus  Gesagte  er- 
innert. Hier  könne  man  auch  dem  reifen  Zögling,  „dem  schon  über  die 
erste  Jugendzeit  herausgekommenen  Jüngling  oder  der  Jungfrau",  noch 
sanfte  leise  Mahnungen  und  Warnungen  und  Erinnerungen  zuteil 
werden  lassen  (Just,  S.  42, 45). 

Die  Debatten  zu  dem  im  37.  und  38.  Jalu'buche  veröffentlichten 
Beitrage  von  M.  Schmidt  „Was  ist's  um  Herbarts  Zucht?",  denen  wir 
dies  entnehmen,  behandeln  ihr  Thema  in  einer  auch  uns  willkommenen 
Weise,  insbesondere  durch  den  Begriff  der  „Begegnung",  zumal  der 
„idealisierenden"  (37.  Jahrbuch  S.  11,  Eiiäuterungen  S.  12  ff.  und  zum 
38.  Jahrbuch  S.  43).  Auf  akademischem  Boden  erwächst  allerdings  noch 
mehr  als  anderswo  die  heikle  Aufgabe,  daß  der  Dozent  selber  das 
Musterbild  sei,  das  im  erziehenden  Wissenschafts-  (und  Kunst-) Unter- 
richt erscheine  und  eine  Übertragung  auf  den  Jünger  anrege. 

Dagegen  kann  für  uns  noch  weniger  als  für  sonstige  Pädagogik 
der  HJERBARTSche  Standpunkt  gelten,  der  einerseits  die  Willenswelt  von 
der  Yerstandeswelt  imd  anderseits  die  Yerstandesbildung  von  der  Willens- 
bildung abhängig  macht.  Er  steht  und  fällt  mit  der  ihn  tragenden 
Psychologie  Herbakts,  fällt  also  bereits  mit  der  Anerkennung  einer 
selbständigen  Willenswelt.  Seine  Bestreitimg  bedarf  nicht  erst  der 
„Sozialpädagogik"  P.  Natorps  (2.  Auflage  Stuttgart  1904),  ist  aber  in 
dieser  besonders  verdienstlich  durchgeführt  worden,  woran  eine  etwaige 
Ablehnung  ihrer  KANiischen  und  voluntaristischen  Sondertendenzen  nichts 
zu  ändern  braucht.  Namentlich  kommen  die  Paragraphen  29  und 
30  in  Betracht,  mit  dem  entscheidenden  Satze  (S.  303):  „Je  reiner 
die  Yerstandesbildung  ihre  Eigenart  bewahrt,  um  so  reiner 
vermag  sie  zur  Willensbildung  beizutragen.  Zugleich  fordert  die 
AVahrheit  der  Gesinnung  selbst,  daß  man  sich  grundsätzlich  davor  hüte, 
Gesinnung  zu  machen".  Dazu  der  gerade  für  uns  wichtige  Nachdruck 
auf  das  „Gewissen  der  Wahrheit"  (S.  312),  auf  „Treue  gegen  die  Sache, 
ernstes  Besinnen,  imbestochene  Wahi'heitsliebe "  (S.  325),  auf  die  „Größe 
einer  Sache",  die  „Bedeutung  des  Gegenstandes"  (S.  326;  vergl.  das  von 
uns  oben  S.  50  und  115  f.  Gesagte).  Wenn  Natorp  (S.  322)  an  Stelle  von 
Herbarts  „Umgang"  die  „Gemeinschaft"  setzt,  so  spezialisiert  sich  diese 
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für  uns  zur  „Berufsgemeinschaft".  "Was  er  endlich  (S.  322  ff.)  von  einem 
wahrhaften  Gemeinschaftsleben  als  Grund  des  Geschichtsunterrichtes  sagt, 
spricht  in  der  Künstlerpädagogik  zugunsten  einer  wirklichen  Wei'kstatt- 
bildung  statt  einer  bloß  künstlichen.     Bbl.  84  S.  30  f. 

Auch  in  der  „Allgemeinen  Pädagogik",  Marburg  1905,  betont  Natorp 
(§  37,  S.  67),  „daß  die  Yerstandesbildung,  gerade  je  reiner  sie  Ver- 
standesbildung ist,  um  so  reiner  auch  zur  Willensbildung  beiträgt".  Und 
in  der  Polemik  gegen  die  HEKBAKTSche  Schule  spricht  sich  Natorp  hier 
(S.  67f.)  folgendermaßen  aus,  allerdings  auf  Grimd  seiner  besonderen 
Philosophie:  Die  der  Urkraft  des  "Wollens  gleich  ursprüngliche  Kraft  des 
Yerstehens  ist  ganz  etwas  anderes  „als  bloße  passive  Aufnahme  eines 
dargebotenen  Wissensstoffs,  nämlich  Entfaltung  der  eigenen  Kräfte  des 
Bewußtseins  zur  Erzeugung  seiner  Gegenstände.  Es  ist  der  letzte  Grund 
aller  Fehler  jener  Schule,  daß  sie  die  selbsttätige  („spontane")  Kraft  des 
Verstandes  Avie  des  Willens  (und  so  auch  die  ästhetische  Phantasie)  nicht 
erkennt,  und  die  Bildung  nach  jeder  dieser  Richtungen,  im  vollen  Gegen- 
satz zu  Pestalozzi  und  Kant,  als  Hineinbilden  von  außen,  nicht  als  Ent- 
faltung von  innen  her  begreift.  Schließlich  aber  bleibt  bei  diesem  allem 
zu  berücksichtigen,  daß  die  Schule  .  .  .  den  Willen  nicht  voll  entfalten 
kann  ..."  —  was  wieder  einen  Beitrag  zu  unserem  rein  praktischen 
Kritizismus  ergibt. 

Die  zahlreichen  Verteidigungen  des  Willens  und  der  direkten  Er- 
ziehung gegen  den  Verstand  und  die  ünterrichtserziehung,  wie  sie  in  „Die 
Deutsche  Schule"  (z.B.Vin,  1904,  S.47— 50,  und  X,  1906,  S.  277— 286, 
329  —  346,  629  —  632)  geführt  werden,  möchten  wir  in  den  Satz  fassen: 
„Voluntarismus   soweit   möglich,  Intellektualismus  soweit  nötig!" 

Der  HERBABTSche  Standpunkt  von  der  Herrschaft  der  psychologischen 
und  Schulbedürfnisse  über  die  logischen  und  Wissenschaftsbedürfnisse 
wird  akademisch  noch  unhaltbarer,  als  präakademisch;  und  die  Hochschul- 
pädagogik ist  vielleicht  die  stärkste  Instanz  gegen  ihn.  Mag  auch 
0.  jVIessmer  in  seinen  „Grundzügen"  S.  15  ff.  übertreiben,  so  zeigt  doch 
K.  JusTs  Polemik  gegen  ihn  im  39.  „Jahrbuch",  1907,  S.  177  — 182, 
das  starre  Sehen  nur  der  einen  Seite.  „Kultus  des  Stoffes"  ist  auch 
bei  der  „werdenden  Persönlichkeit"  nötig,  allerdings  nicht  auf  einer 
„vorpsychologischen  Stufe"  und  nicht  im  Sinn  eines  Ersatzes  von  Willen 
und  Gesinnung  durch  das  Wissen.  Kann  der  beste  Logiker  „doch  ein 
schlechter  Pädagoge  sein",  so  kann  es  der  beste  Psychologe  ebenfalls 
sein.  Nur  möchten  wir  nicht  mit  R.  Rissmanij  (»Die  Deutsche  Schule", 
Vni,  1904,  S.  173)  die  prinzipielle  Scheidung  T.  Zillers  zwischen 
Schulwissenschaft  und  Fachwissenschaft  „unbedingt"  ablehnen:  wir  tun 
es  unbedingt  für  die  akademische,  bedingt  für  die  präakademische  Stufe. 
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—  Ygl.  unten  S.  185  —  190  und  E.  v.  Sall^ntjek,  Das  Ende  der  Ziller- 
schen  Schule,  1904. 

S.  31:  Von  Herbart  und  Ziller  wird  nicht  nur  ein  vielseitiges, 
sondern  auch  ein  solches  „gleichschwebendes"  Interesse  verlangt;  daß 
unser  Gebiet  ein  ,, ungleichschwebendes"  Interesse  verlangt,  siehe  im 
IV.  Abschnitt  S.  66  ff,  —  Herbakt,  Allgemeine  Pädagogik,  I.Buch,  2.  Kap., 
in  Ausgabe  Sallwürk  §§  9  und  20;  Ziller  a.  a.  0.,  S.  292,  420.  — 
ZiLLERs  Achtung  auf  die  Universität  (besonders  ebenda  S.  127  ff.)  scheint 
mit  seiner  Gesamtanschauung,  also  insbesondere  mit  der  Ansicht:  „viel- 
seitiges Interesse  als  etwas  unmittelbar  Wertvolles  der  Zweck  des  Unter- 
richtes", höchstens  dadurch  vereinbar  zu  sein,  daß  die  Universität  aus 
nichtpädagogischer  Fachbildung  und  pädagogischer  Allgemein-  oder 
Lebensbildung  bestehe.  Doch  legt  S.  328f.  immerhin  ein  besseres  Ver- 
ständnis nahe.  Vergl.  in  seiner  „Allgemeinen  Pädagogik",  2.  A.,  Leipzig 
1884,  §§16  und  17,  die  schwankende  Unterscheidung  von  Erziehungs- 
und Fachschule.  —  Für  die  Hochschulpädagogik  gibt  es  nicht  bald  ein 
lehrreicheres  Schauspiel,  als  solche  halbe  Abfindungen  mit  dem  frag- 
lichen Gebiet.     Vergl.  Bbl.  50. 

S.  32:  Warnungen  usw.,  siehe  z.B.  Bbl.  39. 

S.  33:  J.B.Basedow  im  Titel  seines  „Elementarwerkes"  (Dessau 
1774):  „Zum  Unterrichte  der  Jugend,  von  Anfang,  bis  ins  akademische 
Alter".  Der  eigentlichen  Wissenschaftsdidaktik  wird  auch  er  nicht  gerecht. 
Allein  er  bemüht  sich  doch  nach  Herausarbeitung  unterscheidender  Merk- 
male („Vorstellung  an  Menschenfreunde",  Hamburg  1768,  S.  68f.,  1481, 
und  „Methodenbuch",  Altena  usw.,  S.  104  f.).  Er  beklagt  „die  fast  allent- 
halben übliche  Vermischung  dieses  dre^^fachen  Unterrichts",  nämlich  an 
Schulen,  Gymnasien,  Universitäten.  Doch  sind  ihm  bei  seiner  Reform 
diese  das  letzte,  Schulbücher  das  erste  („Vorstellung"  S.  146). 

Daß  J.  H.  Campe  und  E.  C.  Trapp  den  Universitäten  nicht  gerecht 
werden,  zeigen  besonders  die  wenigen  einschlägigen  Stellen  in  den 
16  Bänden  der  „Allgemeinen  Revision"  (1785  — 1792).  Trapp  kommt 
im  Vni.  Bande  kurz  S.  18  ff.  und  S.  210  auf  die  Universitäten  zu  sprechen, 
hier  mit  der  Forderung,  sie  müßten  mehr  mit  den  Schulen  des  Landes 
übereinstimmen.  In  seinem  „Versuch  einer  Pädagogik",  1780,  spricht 
er  S.  79- und  410  pessimistisch  gegen  sie.  Campe  möchte  im  XVI.  Bande 
S.  145  —  220  „die  bisherige  Einrichtung  der  Universitäten  je  eher  je 
lieber  aufheben"  lassen. 

F.  A.  W.  Diesterweg,  Über  das  Verderben  auf  den  deutschen 
Universitäten,  Essen  1836.  Die  daran  anschließende  Literatur  ist  im 
„Deutschen  Schulmuseum"  zu  Berlin  gesammelt,  —  Die  Bibliothek  dieses 
Museums  ist  zwar  in  der  Hauptsache  nur  auf  allgemeine  und  elementare 
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Pädagogik  angelegt,  enthält  aber  trotzdem  in  Abteilung  XXVIII  mancher- 
lei für  imsere  Interessen.  Der  Verfasser  nimmt  gerne  Gelegenheit,  für 
das  Entgegenkommen  des  Deutschen  Scliulmuseums,  ans  "vrelchem  er 
manche  hier  angeführte  Literatur  kennen  gelernt  hat,  bestens  zu  danken. 
Dabei  darf  noch  erwähnt  •werden,  daß  der  Stolz  des  pädagogischen 
Bibliothekswesens  in  Deutschland,  die  „Pädagogische  Centralbibliothek'' 
zu  Leipzig,  die  nicht  von  vornherein  in  jener  Weise  eingeschränkt  ist, 
über  zahlreiche  Schätze  auch  für  uns  verfügt  (Abteilung  XIV).  Dazu 
siehe  unsere  Seite  132  f.  und  Bbl  75. 

S.  33:  llan  kann  hören  (vergl.  Bbl  76  und  unsere  Seite  129),  ein 
guter  Lehrer  treffe  instinktiv  das  Richtige  imd  finde  es  etwa  nachher 
in  Büchern  bestätigt.  Dann  ist  dadurch  anerkannt,  daß  es  hier  etwas 
objektiv  Gültiges  gibt,  imd  daß  es  von  verschiedenen  Seiten  in  unab- 
hängiger Weise  erreicht  wird. 

S.  34:  „Pädagogisches  Bewußtsein'',  siehe  unsere  Seite  127. 

S.  3G:  Der  mit  unserer  Originärstellung  des  Erkennens  überein- 
stimmende Anfang  von  Aristoteles'  „Metaphysik"  lautet  wörtlich:  „Alle 
Menschen  streben  von  Natur  aus  nach  dem  Wissen". 

S.  36:  Die  Wissenschaft  kann  um  so  ,, praktischer"  werden,  je 
„unpraktischer"  sie  ist.  Gerade  derart  werden  Forderungen  erhoben,  wie 
z.  B.  die  einer  Professur  für  vergleichende  Statistik  bezüglich  der  einzelnen 
Beamtenkategorien,  im  „Pädag.  Wochenblatt",  XVI/11,  12.  Dez.  1906,  S.  35. 

S.  381:  Manche  „Einleitung"  oder  „Einführung"  in  das  Studium 
einer  Wissenschaft  ist  mehr  eine  Enzyklopädie  dieser,  als  ein  Studien- 
führer; so  0.  KtrLPE,  Einleitung  in  die  Philosophie,  3.  Aufl.,  Leipzig  1903, 
und  B.  DelbrItck,  Einleitung  in  das  Studium  der  indogermanischen 
Sprachen,  4.  Aufl.,  Leipzig  1904. 

S.  39:  Daß  in  jeglicher  Tradition  der  gebende  Teil  für  wichtiger 
gehalten  Averden  kann  und  größere  Aufmerksamkeit  verdient,  als  der 
nehmende,  zeigt  auch  die  altbekannte  pädagogische  Weisung,  den  Grund 
zu  Fehlern  usw.  des  Zöglings  und  Schülers  vor  allem  im  Erzieher  und 
Lehrer  selbst  zu  suchen.  Xamentlich  C.  G.  Salzmaätj^  hat  mehrere  seiner 
mit  Recht  vielgerühmten  Schriften,  zumal  das  „Ameisenbüchlein",  gerade 
darauf  eingerichtet;  und  anscheinend  beliebt  ist  als  Wort  G.  F.  Djxtebs 
der  Satz: „Von  zehn  Rügen,  die  der  Lehrer  erteilt,  gebühren  neun  ihm 
selbst."  (Ich  finde  diese  Stelle  wenigstens  in  den  „Kleinen  Reden", 
Ausgabe  der  Pädagogischen  Quellenschriften,  6.  —  8.  Bd.,  Langensalza 
1897,  nicht  und  vermute  ungenaue  Zitierung.) 

Die  Hauptstelle  aus  Salzmaxn  steht  in  seinem  Ameisenbüchlein 
(Ausgabe  z.  B.   in    den    „Klassikern   der  Pädagogik"    Band  in  und  IV, 
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Langensalza  1890).  Der  erste  Abschnitt  des  genannten  Büchleins  heißt 
„Symbolum"  und  enthält  die  Worte  (in  jener  Ausgabe  Seite  41):  „Mein 
Symbolum  ist  kurz  und  lautet  folgendermaßen:  Von  allen  Fehlern 
und  Untugenden  seiner  Zöglinge  muß  der  Erzieher  den  Grund 
in  sich  selbst  suchen."  Dazu  die  darauf  folgenden  Erläuterungen  und 
weiterhin  der  „Plan  zur  Erziehung  der  Erzieher",  der  in  den  drei  Worten 
begriffen  sei  (Seite  95):  „Erziehe  dich  selbst!". 

Unter  dem  Titel  „Über  den  Erfolg  im  Lehrberuf"  führt  A.  Binger 
in  der  „Katholischen  Volksschule",  XXIII/?,  Brixen  1907,  das  Postulat 
der  Selbstprüfung  auf  Sai^zmann  und  B.  Overberg  („Gewissenserforschung") 
zurück  und  empfielilt  „Nachbereitung"  mit  „Schülercharakteristiken". 
Sowohl  dies  wie  auch  die  Forderung  Bingers,  Lehreinheiten  mit  der 
Frage  abzuschließen,  was  diesmal  erreicht  worden  sei  (Platon:  dvaTtsi-i- 
TiaCeod^aL),  und  nicht  zuletzt  sein  AppeU  an  die  „Klarheit  des  Wollens" 
gehören  zur  pädagogischen  Konstante,  nicht  zur  präakademischen  Variante, 
verlangen  aber  natürlich  eine  akademische  A^ariation.  —  Von  Overberg 
kommen  wohl  die  ersten  Abschnitte  seiner  Anweisung  zum  zweckmäßigen 
Schulunterricht  (Münster  1793  und  Paderborn  1888)  in  Betracht;  sie 
handeln  besonders  von  dem  Arbeiten  des  Lehrers  an  sich  selbst. 

Für  uns  kommt  noch  dies  hinzu,  daß  auf  der  Unterschule  die 
Schüler  trotz  der  Fehler  ihres  Lehrers  unter  dem  Schulzwange  bleiben, 
auf  der  Hochschule  liingegen  die  Studenten  die  Fehler  ihrer  Dozenten 
meistens  durch  Ausbleiben  quittieren  können. 

S.  39:  „Gastfreunde"  usw.   Darüber  noch  im  VIII.  Abschnitt  S.  131. 

S.  40:  Daß  die  Berufsethik  die  allgemeine  Ethik  nicht  aufhebt 
sondern  ergänzt,  nicht  modifiziert  sondern  determiniert,  ist  gerade 
unserem  Jünger  gegenüber  um  so  schärfer  festzuhalten,  als  er  auch  sonst 
leicht  in  eine  zweifache  Ethik  (namentlich  in  einen  Gegensatz  zwischen 
öffentlicher  imd  privater)  gerät,  analog  zu  der  Gefahr  einer  „zweifachen 
Wahrheit".  Siehe  ferner  des  obengenannten  Anonymus  „Die  akademische 
Laufbahn  .  .  ."  über  Beruf,  und  unseren  Text  S.  68  f. 

Seite  40:  Zur  Selbsterziehung  ist  neben  bekannten  älteren  Werken 
mit  besonderer  Eühmung  zu  nennen:  I.  Payot,  Die  Erziehung  des  Wil- 
lens, deutsch,  2.  Auflage,  Leipzig  1905  (leider  Übersetzungsdeutsch!). 
Für  den  akademischen  Fremderzieher  (den  wir  als  „Allopädagogen"  be- 
zeichnen möchten)  kommt  dabei  nur  wenig  in  Betracht;  um  so  mehr 
hat  das  Werk  dem  akademischen  Selbsterzieher  („Autopädagogen''),  also 
dem  Studenten  zu  sagen.  Zumal  des  III.  Buches  erstes  Kapitel,  „Das 
beschauliche  Nachsinnen",  ist  ein  hervorragender  Beitrag  zur  Moraltechnik. 
Beispielsweise  verdient  Beachtung  das  Wort  (Seite  134):  „Der  Geschäf- 
tige  ist  das  Gegenteil   von   dem   Mann   des   Handelns".     Allerdings    be- 
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friedigt  die  theoretisch -psychologische  Seite  des  Buches  weniger.  Dagegen 
sei  auf  die  Appelle  an  den  Dozenten  hingewiesen  (Seite  295  ff.):  Die  Eolle 
der  Universitätsprofessoren  könnte  „eine  unermeßlich  große  sein,  wenn 
sie  sich  bewußt  würden,  sowohl  der  Größe  ihrer  Aufgabe,  als  ihres 
Ansehns  bei  den  Studenten.  Leider  hindern  die  hinsichtlich  der  Rolle 
des  liöheren  Unterrichts  herrschenden  Irrtümer  die  meisten  derselben, 
sich  von  ihren  Pflichten  Rechenschaft  zu  geben".  Um  sich  über  die 
Pflichten  gegen  die  Studenten  gehörig  Mar  zu  werden,  sei  es  nötig,  „den 
Seelenzustand  des  Studenten  bei  seiner  Ankunft  in  der  Universität  zu 
studieren".  Sodann  wird  auf  den  in  Deutschland  als  „der  Fichte  der 
französischen  Universitäten"  bekannten  Eknst  Davisse  (geb.  1842)  hin- 
gewiesen, der  mit  den  Studenten  Großes  erreicht  habe.  Weiterhin  be- 
kommen wir  eine  beachtenswerte  Unterscheidung  zwischen  Wissenschaft 
und  Gelehrsamkeit  und  eine,  allerdings  gegen  die  Vorlesungen  ungerechte, 
Verteidigung  der  praktischen  Arbeiten  sowie  eines  gemeinsamen  Heil- 
mittels der  „beiden  wesentlichen  Bedürfnisse  des  Studenten  —  das  Be- 
dürfnis sittlicher  Leitung  und  das  einer  methodischen  Anleitung  zum 
Arbeiten  — ".  Patot  erkennt  als  dieses  Heilmittel  „die  vertraiite  Be- 
rührung des  Professors  und  des  Schülers.  Hierbei  wird  der  Professor 
selber  seine  Belohnung  finden,  denn  indem  er  bei  seinen  Studenten  die 
wissenschaftliche  Begeisterung  erregt,  stählt  er  seine  eigene,  und  anderer- 
seits wird  er  sich  leicht  überzeugen,  daß  alle  großen  Bewegungen  des 
Gedankens,  die  je  in  der  Welt  vollführt  wurden,  nicht  durch  die  Mit- 
teilung der  Kenntnisse  vollführt  Avorden  sind,  sondern  durch  die  Mit- 
teilung einer  glühenden  Liebe  zum  Wahren  oder  zu  irgend  einer  großen 
Sache,  und  durch  die  Mitteilung  schöner  Arbeitsmethoden:  das  heißt  mit 
einem  Wort,  daß  der  Einfluß  nur  durch  Berührung  des  Menschen  mit 
dem  Menschen,  der  Seele  mit  der  Seele  erzielt  wird". 

S.  41 :  Daß  sich  die  Ethik  des  wissenschaftlichen  und  des  Künstler- 
lebens gemeinsam  behandeln  läßt,  ersieht  man  aus  Friedemann,  Paränesen, 
VI  249. 

S.  41:  „künftige  Verwendung".  Es  dürfte  zu  den  schwersten 
Felllern  akademischer  Pädagogik  gehören,  wenn  man  einen  Gegensatz 
zwischen  jenen  Kategorien  betont.  Daß  diese  Einsicht  auch  in  der 
Kunstpädagogik  nicht  neu  ist,  zeigt  die  Rühmung  dessen,  svie  F.  Men- 
delssohn bei  der  Gründung  des  Leipziger  Konservatoriums  analog  vor- 
gegangen sei,  also  künftige  Solospieler  und  Orchesterspieler  zunächst 
gleichmäßig  behandelt  habe.  (H.  Kretzschmar,  Die  Ausbildung  der 
deutschen  Fachrausiker,  im  „Jahrbuch  .  .  .  Peters  für  1901",  Leipzig 
1902.     Mittlerweile  aber  sei  „die  Zeit  bedeutend  kostbarer  geworden".) 

S.  41:  Skepticismus,  siehe  Bbl  58. 
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III.    Abschnitt 

S.  42ff.:  Unsere  Darlegungen  sind  in  erster  Linie  deduktiv,  in 
zweiter  induktiv,  stehen  also  dem  rein  Induktiven  gegenüber  (vgl.  S.  Ulf.) 
und  näher  an  dem  rein  Deduktiven,  mit  dem  z.  B.  J.  B.  Gkasee  in 
„Divinität",  3.  Aufl.,  Bayreuth  1830  (§  134 f.),  vorgehen  und  die  „sub- 
jektiven Ansichten"  der  Erfahrungspädagogiker  (Basedow  bis  Pestalozzi) 
überwinden  will. 

S.  43:  über  die  Erziehungsaufgabe  der  Hochschule  sind  die  vor- 
handenen Äußerungen  geteilt;  um  so  dringender  ist  Zusammenstellung 
quellenmäßiger  Sätze  darüber,  z.  B.  aus  üniversitätsstatuten. 

S.  44:  Während  zur  Pädagogik  der  bildenden  Künste  und  der 
Tonkunst  doch  bereits  mancherlei  Beiträge  vorliegen,  Avird  eine  der  Dicht- 
kunst vielleicht  gar  nicht  als  möglich  anerkannt  werden.  Ob  aber  z.  B. 
die  früheren  Universitätsprofessuren  der  Poesie  lediglich  Poetik  und  nicht 
doch  auch  Poesie  tradierten,  mag  noch  fraglich  sein;  ebenso  ob  der 
Unterricht  in  der  Dichtkunst  zu  Japan,  den  Otto  Hauser  in  seinem 
Buche  „Die  japanische  Lyrik"  usw.  (Großenhain  1904)  erwähnt,  das 
Niveau  unserer  ehemaligen  Meistersingschulen  übersclu'eitet.  Neuerdings 
hat  A.  HoRNEFFEE  in  seiner  Schrift  ,,Der  Verfall  der  Hochschule", 
Leipzig  1907  (vgl.  Bbl  91),  S.  78,  ausdrücklich  eine  „Hochschule  für 
Dichtkunst"  oder  wenigstens  einen  ., poetischen  Unterricht"  vermißt. 

Jedenfalls  aber  tut  eine  „Bühnenpädagogik"  (Bbl  9)  not;  und 
vorläufig  ist  wenigstens  eine  Zusammenstellung  der  bisherigen  Literatur 
darüber  dringend  zu  wünschen.  Die  Zeitschrift  „Deutsche  Bühnen - 
Genossenschaft"  hat  sich  um  das  Thema  einigermaßen  verdient  gemacht, 
zuletzt  durch  den  Aufsatz  „Die  Ausbildung  des  Schauspielers",  XXXVI/20, 
17.  Mai  1907,  der  aber  wieder  uur  das  „Technische''  lehrbar  sein  läßt. 
(Gegen  die  Beschränkung  des  Lehrbaren  in  der  Kirnst  auf  dieses  siehe 
Bbl  84.) 

Hier  verdient  auch  Erwähnung  die  Frage  des  Unterrichtes  in  der 
als  Ästhetik  bezeichneten  umfangreichen  Wissenschaft  überhaupt  und  in 
Teilen  oder  Anwendungen  von  ihr  insbesondere.  Was  gerade  die  Poetik 
und  speziell  die  der  Bühne  betrifft,  so  sei  des  Werkes  gedacht:  Hugo 
Dinger,  Dramaturgie  als  Wissenschaft,  2  Bände,  Leipzig  1904/05.  Das 
letzte  Kapitel  des  I.  Bandes  behandelt  „Die  Dramaturgie  als  Lehrfach". 
Außerdem  ist  das  Werk  für  uns  eine  interessante  Analogie  dadurch,  daß 
und  wie  es  die  wissenschaftliche  Behandlung  der  Dramaturgie,  noch 
dazu  als  einer  selbständigen  Fachwissenschaft  (außerhalb  der  Ästhetik!), 
rechtfertigt  und  darlegt,  dabei  aber  doch  die  Beziehung  zur  Praxis  zu 
"wahren  versteht. 
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S.  44:  Dem  „Ethos  im  Logos"  (vgl.  S.  51,  79,  108,  1161)  sind  zahl- 
reiche von  den  FRiEDEiiANXschen  „Paränesen"  ganz  besonders  gewidmet, 

S.  45:  Didaktik.  Yier  Momente  machen  nach  H.  Gräfe,  Allge- 
meine Pädagogik,  II,  S.  155 ff. ,  den  ganzen  Inhalt  der  Methode  aus:  der 
Erziehungsgang,  die  Erziehungsform,  die  Erziehungs weise  und  der 
Erziehungsgeist.  Uns  interessiert  hier  hauptsächlich  dies,  daß  diese 
Reihe  von  Momenten  auch  nach  Gräfe  von  gleicher  Art  ist  wie  die  Reihe 
von  Momenten,  welche  die  Pflege  und  die  Didaktik  beherrscht.  Sowohl  für 
das  Erziehen  wie  auch  für  das  Unterrichten  handelt  es  sich  nur  um  eine 
Anwendung  dessen,  was  eine  „Allgemeine  Praktik"  überhaupt  (siehe 
S.  104)  über  die  Erreichung  des  Zweckes  durch  Mittel  zu  sagen 
haben  wird. 

S.  45:  Losere  Andeutungen  über  Merkmale  der  akademischen 
Pädagogik  siehe  Bbl  15  und  39  (in  diesem  S.  62).  —  C.  K^lCH^'EK 
a,  a.  0.  S.  81  ff.  zählt  5  Momente  im  Begriffe  der  wissenschaftlichen  Er- 
kenntnis auf;  das  5.  ist  die  Liebe  und  Begeisterung  für  die  Wissenschaft. 
Vgl.  unsere  S.  162  zu  S.  59. 

S.  46:   ,,professio",  siehe  S.  61. 

S.  47:  Über  Lehrfreiheit,  mit  Gewicht  auf  notwendige  Ein- 
schränkungen, siehe  Bbl  49.  —  E.  Horx,  Akademische  Freiheit,  Berlin 
1905,  hat  das  Verdienst  einer  besonders  nüchternen  Kritik  der  zuge- 
hörigen Begriffe  und  Thatsachen.  Lehr-  und  Lernfreiheit,  letztlich  also 
Geistesfreiheit,  ist  ihm  kein  Sollen,  sondern  ein  notwendiges  Sein 
(S.  15,  38,  44);  Einschränkungen  kennt  er  aber  trotzdem  (S.  47,  61  f., 
91  f.).     VgL  Bbl  91. 

S.  47 f.:  Zwang.  Man  kann  auf  akademischem  Boden  von  einer 
„Verlockung  zum  Guten"  sprechen. 

S.  48:  Verordnungen  usw.,  siehe  E.  Haupt  a.  a.  0.  S.  46:  „Nicht 
mechanische  Verordnungen,  welche  die  akademische  Freiheit  be- 
schränken, bringen  Heil,  sondern  lebendige  Ordnungen,  welche  an- 
leiten, jene  Freiheit  zu  vertragen  imd  zu  nützen". 

Der  hier  liegende  Widerstreit  wird  sich  wohl  niemals  gänzlich 
überwinden  lassen.  Der  akademische  Lehrer  und  Erzieher  soll  seine 
Jünger  einerseits  beeinflussen  und  anderseits  unbeeinflußt  lassen.  Darin 
wiederholt  sich  das  Gegenspiel  zwischen  göttlicher  Gnade  und  mensch- 
licher Freiheit,  wie  es  namentlich  Attgustkus  zu  klären  versucht  hat. 
unsererseits  kann  vorläufig  im  allgemeinen  nur  Tsäeder  das  uns  bekannte 
Motiv  des  Kritizismus  in  folgender  Weise  angewendet  werden:  „Beein- 
flussung soweit  möglich,  Freilassung  soweit  nötig!"  So  verwunder- 
lich und  herausfordernd  dieser  Satz  gegenüber  den  gemeinsam  festge- 
haltenen  Idealen    der   akademischen   Freiheiten   klingt,   so   imvermeidlich 
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ist  er  doch;  und  die  Tatsachen  bestätigen  ihn  immer  wieder.  Ja,  es 
findet  auch,  selbst  ohne  Störung  des  Bewußtseins  von  akademischer 
Freiheit,  manche  vielleicht  zu  weitgehende  Beeinflussung  statt,  beispiels- 
weise bei  der  ,,professio"  manches  Dozenten. 

S.  48:  „Durchpeitschung".  Gegen  diese  wendet  sich  schon  auf 
der  Unterstufe:  L.  Auer,  Alte  Ziele  — neue  ^Qge^  Donauwörth  (1897), 
S.  19f  (vgl.  unten  S.  192  zu  S.  125).  Aus  diesen  und  verwandten 
Gründen  dürfte  schon  jetzt  der  Universitätsunterricht  dem  Gymnasial- 
unterricht überlegen  sein. 

S.  48:  „Lektion".  Siehe  z.  B.  „Periodische  Blätter  für  Realien- 
unterricht und  Lehrmittel wesen",  IX/3,  S.  136  Anm. ,  wo  dies  jedoch 
mehr  von  der  Elementarschule  als  vom  Gymnasium  gesagt  ist. 

S.  48:  „Der  Schwerpunkt".  A.  Krug,  Der  Schwerpunkt  des 
Unterrichts  liegt  nicht  im  Hause,  sondern  in  der  Schule,  Bielefeld  o.  J., 
„Pädagogische  Abhandlungen",  N.  F.,  VI/9.  Siehe  besonders  S.  176f., 
zumal  179  unten;  wogegen  bedacht  werden  muß,  daß  auch  auf  der 
Universität  1.  nicht  alles  dargeboten  werden  muß  noch  kann,  2.  nicht 
bloß  dargeboten  werden  muß.  Vgl.  ebenda  S.  180.  —  Daß  der  aka- 
demische Unterricht  „nur  die  Anleitung  und  die  Übersicht  gibt,  die 
Ausführung  aber  dem  eigenen  späteren  Studium  überläßt",  betont  auch 
C.  KmcmfER,  a.  a.  0.,  S.  81  ff.     Vgl.  unsere  Stelle  S.  82f. 

S.  49:  Eigenleben  des  Gegenübers,  siehe  S.  55  f.  die  Stelle  aus 
E.  Haupt. 

S.  50:  Interesse.     Siehe  insbesondere  die  Hauptschriften  Herbaets 

imd    ZiLLERs. 

"\V.  Whewell^  On  tJie  pri?iciples  of  english  university  education, 
London  a.  Cambridge  1837,  widmet  das  zweite  seiner  drei  Kapitel  dem 
„direkten  und  indirekten  Unterricht"  und  versteht  darunter  eben  das, 
was  unser  direktes  und  indirektes  Interesse  meint. 

S.  50:  „Kommilitonen".  Die  in  diesem  Begriff  angedeutete  Ge- 
meinsamkeit der  Arbeit  gilt  fürs  Akademische  ganz  besonders,  wird  aber 
als  pädagogisch  konstant  gefordert  in  einer  schönen  Stelle  bei  C.  Andreae, 
Über  die  Faulheit,  Langensalza  1896,  S.  22:  „Denn  das  ist  die  Kunst 
des  Unterrichts,  in  dem  Schüler  einen  Bundesgenossen  zu  werben  für 
die  gemeinschaftliche  Arbeit"  usw.     Vgl.  unsere  S.  192f. 

Das  Sozialpädagogische  der  Hochschule  bedarf  noch  erst  von  Grund 
auf  einer  Verständigung.  Auch  P.  Natorp,  Sozialpädagogik,  2.  Aufl., 
Stuttgart  1904,  und  selbst  Bbl  32  u.  dgl.  bringen  noch  wenig  zu  diesem 
Thema.  Ebenso  können  folgende  zwei  Universitätsreden  mehr  nur  als 
Berührungen  des  Themas  betrachtet  werden: 
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I.  Cäsak,  Die  Universität  als  Genossenschaft,  Marburg  1865,  macht 
sich  zunächst  durch  eine  historische  Erläuterung  des  Akademisch  -  Ge- 
nossenschaftlichen verdient.  „Die  Universität  ist  eine  Genossenschaft  und 
soll  eine  Genossenschaft  sein;  aber  sie  wird  ihre  Zwecke  nur  erreichen, 
wenn  das  Band,  das  sie  hiezu  macht,  ein  geistig  einigendes  ist''  (Seite  11). 
„Je  größer  die  Vereinzelung  der  Wissenschaften  wird,  je  mannigfaltiger, 
in  ihrer  Gesamtheit  dem  einzelnen  Forscher  wie  der  einzelnen  Dis- 
ziplin sich  entziehend,  ihre  Aufgaben  sich  gestalten,  um  so  dringender 
ist  die  Forderung,  durch  das  genossenschaftliche  Band  der  Universität 
die  Einheit  zu  erhalten  ..."  (Seite  16).  „Unsere  bisherige  Betrachtung 
hat  die  Nothwendigkeit  des  genossenschaftlichen  Zusammenhangs  haupt- 
sächlich von  der  Seite  der  wissenschaftlichen  Aufgabe  der  Universität 
aufgefaßt.  Mit  dieser  hängt  aber  ihre  Aufgabe  als  Lehrkörper  eng  zu- 
sammen .  .  ."  (Seite  17).  „Die  Aufgabe  der  Universität  als  Lehranstalt 
steht  in  engster  Verbindung  mit  der,  welche  sie  als  wissenschaftlicher 
Verein  hat;  die  Bedingungen  ihrer  "Wirksamkeit  unterscheiden  sich  also 
nicht  durch  die  scheinbar  getrennten  Zwecke,  und  auch  als  Hochschule 
ist  die  Universität  nicht  etwas  Höheres,  sondern  etwas  Anderes  als  die 
Schule.  Es  handelt  sich  darum,  den  durch  die  Schule  mit  Kenntnissen 
gehörig  ausgerüsteten  Jünglingen  die  Idee  der  Wissenschaft  aufgehn  zu 
lassen,  sie  selbst  auf  den  Weg  ziu'  Beteiligung  an  der  geistigen  Arbeit 
.  .  .  hinzuweisen.  Gerade  hierfür  muß  das  Vorbild  des  genossenschaft- 
lichen Zusammenhangs,  des  nie  zu  vernachlässigenden  Strebens  nach  der 
Einheit  der  Erkenntniss  in  der  Mannigfaltigkeit  der  Kenntnisse  der  Leit- 
stern sein,  der  zugleich  die  Jugend  von  der  Neigung  ablenken  wird,  im 
alleinigen  Hinblick  auf  den  künftigen  praktischen  Beruf  sich  zu  be- 
schränken und  nur  dafür  sich  fertig  zu  machen"  (Seite  18). 

Th.  Harnack,  Das  Gemeingewissen  der  deutschen  Hochschulen, 
Erlangen  1863,  verteidigt  die  Berechtigung,  „von  einem,  den  deutschen 
Hochschulen  eignen  und  gemeinsamen  Gewissen  zu  reden",  und  nennt 
dieses  Gewissen  ,,das  eigentliche  Salz,  das  unsre  Hochschulen  bisher  vor 
Auflösung  bewahrt  hat  und  allein  bewahren  kann"  (Seite  4).  Den  Kern 
der  Erkenntnisarbeit  und  den  letzten  Hauptzug  ihres  einheitlichen  wissen- 
schaftlichen Geistes  und  Gewissens  findet  der  Autor  in  dem  Streben: 
„in  dem  weltlich  Realen  das  überweltlich  Ideale  zu  erkennen  und  zu 
erfassen"  (Seite  10  f.). 

S.  50:  „magis  amica  veritas" ,  siehe  Anonymus  „Die  akademische 
Laufbahn...",  S.  19. 

S.  5 1 :  Schon  Aristoteles  hat  einen  Begriff  geschaffen ,  der  das, 
was  wir  mit  einer  aus  den  Vorgängen  herauszubildenden  Dauerbeschaffen- 
heit meinen,   kaum   treffender  kennzeichnen    könnte    und   überhaupt    zu 
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seinen  besten  Schöpfungen  gehört.  Es  ist  dies  der  Begriff  der  l'^ig, 
des  „hahitus"^  der  Fertigkeit.  Aristoteles  erläutert  ihn ,  zumal  an  mehreren 
Stellen  der  Nikomachischeu  Ethik,  durch  einen  vierfachen  Gegensatz: 
sie    ist 

mehr  als  der  aktive  Vorgang  {TVQa^LC,  und  svegyeia), 

mehr  als  der  passive  Vorgang  {Tidd-og), 

mehr  als  die  bloße  Zuständlichkeit  und  Fähigkeit  {diccd-soig), 

mehr  als  das  bloße  Vermögen  {övvafAig). 
Und  diese  Höherstellung  ist  zwar  zunächst  etwas  Psychologisches, 
durch  die  Merkmale  des  Besitzes  (i-'/eiv),  des  Bestimmten,  Dauernden, 
Beharrenden  usw.;  sodann  aber  ist  sie  etwas  Ethisches,  durch  das 
Merkmal  des  richtigen,  d.  h.  mittleren  Verhaltens.  So  Eth.  Nie.  II/4, 
1105  b  19  —  1106a  12.  Bei  der  Verwendung  des  Begriffes  zur  Erklärung 
der  Freundschaft,  ebenda  besonders  VIII/4  —  6,  erweist  er  sich  als  zu- 
gehörig zur  Persönlichkeit  [öl'  avvovg  usw.).  Hier  und  anderswo  (II/2, 
1104b  4  —  12,  vgl.  X/4,  1174b  31)  zeigt  sich  die  ('^tg  unabhängig 
von  Nutzen  und  Lust,  doch  als  Quelle  von  beidem;  sie  gibt  uns  die 
richtige  Herrschaft  über  Lust  und  Unlust. 

Aus  dieser  Bedeutung  der  f-'^ig  folgt  für  Aristoteles  mit  Platon 
die  pädagogische  Forderung,  ihren  Ursprung  in  bestimmten  Tätigkeiten, 
über  die  allein  wir  ganz  Herren  sind  (III/7,  1114b  31),  schon  gleich 
von  Jugend  auf  mit  ethischer  Orthopädie  {oQd-rj  TcaLdeid)  zu  beeinflussen 
(II/l  und  2,  1103  b  21  —  25  und  1104  b^ll- 13).  —  Doch  ist  die 
'ihg  immer  nur  erst  eine  Voraussetzung  des  sittlichen  Charakters,  noch 
nicht  dieser  selbst.  Für  diesen  muß  etwas  weiteres  zu  ihr  hinzukommen: 
Verstand  {vovg)  und  freier  Wille  {/tQoaiQEGig).  Dann  erst  haben  wür 
die  „sittliche  Fertigkeit"  oder  die  „Gesinnung"  {i-'^ig  TTQoaiQevr/Ji). 

Allerdings  unterscheidet  Aristoteles  dabei  nicht  hohe  und  niedere 
Pädagogik,  aber  nur,  weil  das  Gesagte  für  beide  gilt,  und  weil  ihm  die 
hohe  Pädagogik  selbstverständlich  war,  sogar  am  nächsten  lag.  Auch 
die  Wissenschaft,  €7tLaTrji.iri,  ist  ihm,  als  eine  der  dianoetischen  Tugenden, 
eine  V^ig  (Kateg.  cap.  8,  p.  8  b  29  —  32,  und  Eth.  Nie.  VI),  und  zwar 
die  ei^ig  mtoÖEi/.xv/j]  (übersichtlich  bei  Ueberweg  „Grundriß"  I  §  50). 
—  Endlich  gewinnt  die  '^t.ig  auf  Grund  ihrer  Theorie  bei  Aristoteles 
um  so  mehr  Bedeutung  für  die  höheren  Altersstufen,  als  von  ihr  auch 
Vermögen  imd  Tätigkeiten  ausgehen,  und  als  diese  Tätigkeiten  wieder 
zu  ihr  zurückkehren  und  sie  immer  neu  befestigen.  Dies  zumal  nach 
Trendelenburg,  „Bc  anima",  1833,  p.  311  f.:  die  %^ig  (die  „'plura  com- 
plectitur'')  ist  ,, communis  actionum  fons",  ist  „actio  quaedam  univ&rsa, 
ui  certas  actionum  formas  gignaf';  und  diese  ,,actiones  .  .  .  quodammodo 
in  t^Lv  redeunt,  et  redeuntes  e^iv  comfirmant".     Vgl.  oben  S.  116  f. 
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S.  51:  „Brotstudent",  siehe  Bbl  60.  Vergl.  unsere  Seite  5G.  — 
Mit  aller  Entschiedenheit  muß  darauf  hingewiesen  werden,  daß  auch  die 
akademische  wie  jegliche  Pädagogik  vor  allem  die  „Mühseligen  und  Be- 
ladenen"  zu  sich  ruft,  weniger  hingegen  die  günstiger  Gestellten,  welche 
sie  nicht  so  sehr  brauchen  oder  gebrauchen.  Der  über  Greld  und  Zeit 
und  freien  Kopf  verfügende  Student  gibt  ihr  nicht  so  viel  zu  tun,  wie 
der  arme  und  sorgenbelastete  „Brotstudent",  der  in  kurzem  sein  Examen 
machen  und  jetzt  schon  Geld  verdienen  muß.  Für  ihn  soll  zuvörderst 
die  akademische  Didaktik  sich  so  geschickt  steigern,  daß  sie  ihn  mit 
nichts  Entbehrlichem  überlastet  und  ihm  den  Geist  auch  noch  frei  hält 
für  dasjenige  Ideale,  für  das  nun  einmal  die  Hochschule  da  ist. 

S.  52:  ,,Nemo  .  .  .".  Ehabanus  Maurus,  ,,Z)e  ckricorum  insti- 
tutione'^,  III.  Buch,  5.  Kap.  (Migne,  Pairologia  latina  107);  in  einem 
Zusammenhang,  auf  den  wir  im  VIII.  Abschnitt,  S.  186,  zurückkommen. 
In  den  „Veröffentlichungen  aus  dem  Kirchenhistorischen  Seminar  Mün- 
chen", Nr.  5,  München  1900,  hat  A.  Knoepfler  die  Kompilationen  dieses 
"Werkes  dargelegt.  Dabei  scheint  aber  gerade  jene  Stelle  original  zu 
sein,  während  z.  B.  das  ihr  zugrunde  liegende  vorangehende  Kapitel 
(das  uns  a.  a.  0.  ebenfalls  beschäftigen  Avird)  fast  ganz  zusammengeschrieben 
ist.  —  Wie  sich  mit  jener  Liebe  die  alte  Ansicht  von  der  Furcht  in 
der  mittelalterlichen  Erziehung  verträgt,  bedarf  mindestens  einer  Prüfung. 
P.  Barth,  Die  Elemente  der  Erziehungs-  und  Unterrichtslehre,  Leipzig 
1906,  S.  13,  wiederholt  sie  gerade  bei  Rh.  Matjkus. 

S.  52:  Bei  J.  B.  Graser,  „Divinität",  S.A.,  Bayreuth  1830,  I.  Teil, 
§319,  ist  die  Liebe  zum  Zögling  Hauptbediugimg  der  pädagogisch- 
künstlerischen Tätigkeit.  —  Daß  die  Liebe  des  Lehrers  zum  Schüler  an 
dem  platonisch -sokra tischen  Eros  ein  Ideal  besitzt;  daß  in  dessen  Er- 
strebung für  unsere  Verhältnisse  besondere  Vorsicht  walten  muß;  daß 
Liebe  die  Strenge  und  die  vornehme  Zurückhaltung  nicht  ausschließt;  daß 
insbesondere  der  spezifisch -akademischen  Gefahr  einer  „Gemütlichkeit" 
vorzubeugen  ist;  daß  endlich  direkte  Versuche  zu  Kritik  und  Bildung 
des  Charakters  gerade  hier  abstoßend  wirken  können:  dies  alles  bedarf 
auch  bei  Verzicht  auf  nähere  Ausführungen  doch  eines  sorgfältigen  Ge- 
denkens. Jedenfalls  kann  das  „konstante"  pädagogische  Wort  M.  Vier- 
THALERs  auch  hier  nützen:  „Ernst  mit  Freundlichkeit  gemischt,  sei  der 
Charakter  des  Lehrers"  usw.  Pädagogische  Hauptschriften,  Paderborn 
1904,  S.  198  (aus  „Elemente  der  Methodik  und  Pädagogik",  §  86). 

S.  52:  Eine  besonders  bündige  Bestätigung  unseres  zweiten  Merk- 
males gibt  F.  C.  Dahlmann  in  dem  Aufsatze  „Die  Zukunft  unserer  Uni- 
versitäten", den  seinerzeit  (vier  Jahre  vor  der  Entlassung  der  „Göttinger 
Sieben")    die   „Hannoversche   Zeitung"   am    10.  Mai    1833   gebracht  hat. 
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Hier  heißt  es  von  den  Studenten:  „dies  ist  das  Alter,  in  welchem  man 
für  gute  und  für  schlimme  Zwecke  am  leichtesten  seine  ganze  Persön- 
lichkeit dahingiebt,  und  dieses  ist  der  Stand,  der,  weil  er  in  der  Übung 
geistiger  Kräfte  lebt,  auch  von  allen  Krankheiten  des  geistigen  Begehrens 
lebhafter  ergriffen  wird  als  ein  anderer".  Wozu  noch  schöne  Stellen 
über  Forschungsfreiheit  und  Wahrheitssinn  kommen.  Über  jene  Betonung 
der  persönlichen  Hingabe  durch  Dahlmann  darf  sich  Schreiber  dieses 
um  so  mehr  freuen,  als  er  seine  Aufstellung  des  zweiten  Merkmales 
noch  ohne  Kenntnis  jener  Stelle  gewagt  hat.  (Der  genannte  Aufsatz 
steht  jetzt  in  „F.  C.  Dahlraann's  Kleine  Schriften  und  Reden",  Stuttgart 
1886,  Seite  236  —  242,  und  in  der  Biographie  Dahlmanks  durch 
A.  Springer,  I.  1870,  Seite  487  — 493.) 

S.  53:  Ausnahmen,  siehe  V.  Abschnitt. 

S.  53  f.:  Zur  Unterscheidung  des  Jünglings  vom  Knaben  und  über- 
haupt zur  „dritten  Erziehung"  ist  besonders  wertvoll:  P.  W.  v.  Heusde, 
Briefe  über  die  Natur  und  Tendenz  des  höheren  Unterrichts.  Aus  dem 
HoUändischen.  Crefeld  1830;  bes,  S.  5,  54  —  58,  137,  140.  —  S.  155 
Selbständigkeit  mehr  als  Selbstgenügsamkeit  und  Unabhängigkeit.  S.  169 
Yertheidigung  der  Wahrheit.  S.  174  f.  weitgreifender  Beruf  eines 
Universitätslehrers. 

S.  56f.:  E.Haupt  a.a.O.  S.47f.  Siehe  oben  S.  49  vmd  weiter  S.  83,  89. 
Das  Eingehen  auf  das  Schülerindividuum  beim  Stellen  von  Themen  und 
Fragen  fürs  Examen  ist  besonders  glücklich  von  H.  Vaihinger  in  dem 
oben  S.  138  angeführten  Buche  gezeigt;  wozu  noch  mehreres  dort  und 
in  unserem  Buch  Angegebene  von  W.  Mükch  kommt. 

Die  Stellung  der  Individualität  bei  Herbart  ist  zumal  in  seiner 
„Allgemeinen  Pädagogik",  I.  Buch,  2.  Kapitel,  markiert  (Ausgabe  Sall- 
wÜRK  I,  besonders  Seite  148  ff.;  vergl.  II,  Seite  362,  wo  kurz  das 
„Individual- Persönliche"  eines  bestimmten  Zöglings  in  der  häuslichen 
Erziehung  hervortritt).  Die  Individualität  ist  für  Herbart  mehr  nur 
etwas  Geduldetes,  ein  Zufälliges,  ein  „Inzidenzpunkt",  allerdings  „so 
unversehrt  als  möglich  zu  lassen".  Aber  er  sieht  in  ihr  das  „Höckerige", 
die  „Hervorragungen",  und  erst  darüber  hinaus  das  Walten  der  Pädagogik 
durch  Ausbildung  der  gleichschwebenden  Yielseitigkeit.  Doch  deutet  er 
bereits  den  Wert  der  Individualität  durch  die  Berufswahl  gegenüber  der 
Yielgeschäftigkeit  an  (bei  Sallwürk  I,  S.  153);  und  an  diesem  Punkte 
wird  wohl  eine  neue  Behandlung  der  Individualität  in  der  Pädagogik 
einzusetzen  haben,  natürlich  ohne  einem  mit  ihr  getriebenen  Kultus  Vor- 
schub zu  leisten.  „Auch  wenn  alle  ihre  Wurzeln  in  demselben  Erdreich 
haben,  werden  doch  ihre  Kronen  sich  verschieden  bilden".  (K.  Just  in 
„Erläuterungen  zum  Jahrbuch  .  ,  .",   38.  Jahrgang,  Dresden  1906,  S.  65.) 
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S.  56:  „"Wo  deia  Herz  wohnt  .  .  .",  siehe  0.  Willmann  „Yigilate", 
Kempten  1900,  4.  Stück  S.  14.  —  „Was  kannst  Du,  das  kein  Anderer 
kann?"  wird  als  Ausspruch  des  Malers  F.  Lei^ach  erzählt.  —  ,, Nihil 
tarn  necessarium  .  .  .  ."  schrieb  Ph.  Krebs,  Professor  der  praktischen 
Philosophie  zu  Gießen;  siehe  „Die  deutschen  Stammbücher"  von 
E.  und  E.  Keil,  Berlin  1893,  S.  137  Nr.  616  (vergl.  ebenda  S.  151 
Nr.  727).  —  Jean  Paul,  Levana,  S.  24:  „Jeder  von  uns  hat  seinen 
idealen  Preismenschen  in  sich,  den  er  heimlich  von  Jugend  auf  frei 
oder  ruhig  zu  machen  strebt''.  —  H.  Stoy,  Staat,  Schule  und  Er- 
ziehungsanstalt, Leipzig  1901,  S.  15:  „"Wie  glücklich  für  den  Erzieher 
das  Bewußtsein,  den  Kern  des  Menschen  entdeckt,  ja  ausgegraben  zu 
haben!  Solchem  Streben  bewahrheitet  sich  dann  das  schöne  Wort 
Herbart's:  Einem  jeden  bricht  die  Sonne  an  einer  eigenen  Stelle  durch 
die  Wolken".  —  Yergl.  auch  unsere  S.  66  und  F.  Schillers  4.  Brief  über 
die   ästhetische  Erziehung   des   Menschen,    anknüpfend  an  J.  Gr.  Fichte. 

S.  56:  Kunststudium,  siehe  P.  Schultze- Naumburg,  Das  Studium 
und  die  Ziele  der  Malerei,  Leipzig  1900,  S.  63  —  68. 

S.  57:  Das  Yorschreiben  von  Kompositionsmotiven  widerrät  z.  B. 
H.  EiEiiA^Tf,  Große  Kompositionslehre,  I,  Berlin  und  Stuttgart  1902, 
Seite  51. 

S.  57:  Eichthofen.  Siehe  G.  Wegein-er,  Ferdinand  von  Eicht- 
hofen,  in  „Unterhaltungsbeilage  zur  Täglichen  Eundschau"',    12.  Oktober 

1905,  Nr.  240.  —  Seither  ist  die  Gedächtnisrede  „Ferdinand  Freiherr 
von  Eichthofen"  erschienen,  welche  E.  v.  Drtgalski  gehalten  hat  (Leipzig 

1906,  Heft  4  von  „Männer  der  Wissenschaft").  Hier  heißt  es,  ihm 
habe  nichts  ferner  gelegen,  „als  andere  Schritt  für  Schritt  leitend  genau 
in  seiner  Weise  nachzuziehen.  Nur  die  Eichtung  auf  edle  Ziele  zu  weisen, 
ist  sein  Streben  und,  andere  in  Freiheit  diesen  folgen  zu  sehen,  seine 
Freude  gewesen"  (Seite  2).  „Yon  der  Methode  seines  Lehrens  möchte  ich 
vor  allem  erwähnen  die  geistige  Freiheit,  welche  dieselbe  durchweht  hat. 
Niemals  sahen  wir  doktrinären  Zwang,  niemals  wurden  wir  auf  die  An- 
sicht des  Lehrers  verpflichtet."  Er  selbst  habe  gesagt:  „Fern  lag  mir  das 
Streben,  eine  Schule  in  des  Wortes  herkömmlicher  Bedeutung  zu  bilden, 
d.  h.  die  Zuhörer  zur  Arbeit  in  der  individuellen  Eichtung  und  in  den 
Auffassungen  des  Lehrers  heranzuziehen.  Und  doch  ist  eine  Schule  von 
besonderer  Art  erwachsen"  (Seite  15).  —  Uns  interessiert  dabei  auch  die 
von  Drygalski  ersichtlich  wie  selbstredend  hingestellte  Vereinbarkeit  von 
„Methode"  und  „geistiger  Freiheit". 

S.  57:  Der  Satz  „Es  gibt  überhaupt  keine  großen  Lehrer,  es  gibt 
nur  große  Schüler'',  oder  dergl.,  wird  auf  den  Gesangsmeister  F.  Lam- 
PERTi  (1813  —  1892)  ziu-ückgeführt. 

Scliinidkanz,  Einl.  in  die  akadem.  Pädag.  11 
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lY.  Abschnitt. 

S.  58f. :  Daß  Wissenschaft  die  Art  ist,  Resultate  zu  gewinnen,  be- 
zeugt in  ausgezeichneter  Weise  E.  Haupt  a.  a.  0.  S.  12  ff.  —  Zum  Pro- 
duzieren usw.  siehe  unsere  S.  125.  —  Es  ist  wichtig,  ob  ein  Dozent 
sein  übersichtliches  KoUeg  über  ein  Fach  (oder  Teilfach)  mit  dem  Schlag- 
worte „Hauptkapitel"  oder  aber  „Hauptergebnisse"  ankündigt.  —  Die 
von  uns  Seite  24  gegebene  Definition  der  Wissenschaft  dürfte  sich  durch 
die  hier  folgenden  Ableitungen  dreier  Merkmale  noch  unvollkommener 
zeigen,  als  sie  ohnedies  schon  ist,  jedoch  schwer  wesentlich  vervoll- 
kommnen lassen.  —  „Nur  der  Entdecker  wird  die  Wissenschaft  mit 
ihren  innersten  Lebensfibern  vorzulegen  im  Stande  sein".  F.  E.  Beneke, 
Unsere  Universitäten  usw.,   1836,  S.  52  f. 

Zum  vierten  Merkmal,  Tradierung  der  Produktion,  finden  sich 
immer  wieder  auch  von  früher  her  Bestätigimgen.  Die  vielleicht  älteste 
Gymnasialpädagogik:  I.  H.  Delnhakdt,  Der  Gymnasialunterricht  nach  den 
wissenschaftlichen  Anforderungen  der  jetzigen  Zeit,  Hamburg  1837,  gibt 
S.  131  — 135  „Eine  Bemerkung  über  das  Verhältnis  des  Gymnasiums  zu 
der  Universität  hinsichtlich  der  Unterrichtsgegenstände",  die  auf  jenes 
Merkmal  hinauskommt  (zumal  S.  134  Gegensatz  der  Wissenschaften  als 
selbständiger  Organismen  zu  bloßen  Momenten  eines  Organismus,  wissen- 
schaftlichen Bildungsmitteln). 

L.  Thilo,  Grundsätze  des  akademischen  Vortrags,  Frankfurt  a.  Oder 
1809,  war  mir  nicht  zugänglich.  Doch  bring!  Fkiedemaiw  V  269  —  282 
einen  Auszug  daraus:  Über  selbsttätige  Benutzung  akademischer  Vorträge. 
Außer  Bekräftigungen  unseres  vierten  und  ersten  Merkmales  (bes.  S.  2 76  f.) 
finden  wir  hier  (S.  270  und  sonst)  bestätigt,  was  wir  S.  125  und  191  f. 
über  Verlangen  und  Leisten  sowie  über  Besitz  und  Gebrauch  gesagt 
haben. 

S.  59:   Fachgeschichte,  siehe  z.B.  Bbl  27. 

S.  59:  C.  KiKCKN-ER  a.a.O.  S.  81  ff.  Außerdem  wird  dabei  imter  den 
fünf  Momenten  im  Begriffe  der  wissenschaftlichen  Erkenntnis  aufgezählt: 
ihre  „Fruchtbarkeit  für  den  Geist  und  die  Befähigung  desselben  zum 
eigenen  Forschen  und  Produzieren".     Vergl.  oben  S.  155  zu  S.  45. 

S.  59  f.:  Die  Opposition  gegen  den  ausschließlichen  Wert  der  An- 
schauung auch  auf  untersten  Stufen  verdient  eine  zusammenfassende 
Beachtung.  Beispielsweise  weist  sie  auf  das  Zählenlernen  hin :  W.  Lilien- 
feld, Der  Eechenunterricht  .  .  .,  in  „Pädagogische  Abhandlungen", 
N.  F.  Vni/8,  Bielefeld  o.  J.  Auch  die  mehrfachen  Abhandlungen  und 
Diskussionen  im  „Jahrbuch  des  Vereins  für  wissenschaftliche  Pädagogik" 
und  in  dessen  „Erläuterungen"  (Dresden,  bis  39.  Jahrgang  1907)  über 
Zahlbegriffe  usw.  gehören  hierher.    A.  Baix,   Erziehung  als  Wissenschaft, 
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deutsch,  Leipzig  1880,  S.  257  ff.,  ist  ebenfalls  skeptisch  gegen  den 
„Anschauungsunterricht".  Dazu  kommt  endlich  der  Abstand  zwischen 
Anschauung  und  Aussage,  wie  ihn  besonders  Will.  Stern  in  einer  die 
Pädagogik  neu  bereichernden  Weise  dargelegt  hat,  die  allerdings  noch 
der  Ausdehnung  auf  imser  Gebiet  harrt.  Der  Satz:  ,, Tantum  scimus, 
qumituiu  memoria  tenemus'',  kann  so  ergänzt  werden  durch:  „Valet  non 
quod  percipimus,  sed  quod  exprimere  possicmus"'.  —  Ein  Beisüiel  für 
den  Wert  der  Anschauung  auch  im  Akademischen:  Bbl  44  und  96. 

S.  60:  Über  psychologische  Klassifikation  usw.  siehe  Bbl  78  und 
oben  S.  105. 

S.  61:  ,,professio'''.  Siehe  oben  S.  46.  —  Th.  Ziegler,  Der 
deutsche  Student,  5.  Aufl.,  Stuttgart  1895,  16.  Vorlesung,  S.  203  ff. 
(9.  Aufl.,  Leipzig  1904).  —  Da  nun  die  akademische  Pädagogik  (IL  Ab- 
schnitt S.  36)  mit  dem  Erkenntnistriebe  zu  rechnen  hat,  so  darf  sie  ihn 
nicht  dämpfen,  sondern  muß  auch  ihn  „pflegen".  Das  dem  Menschen 
eigene  unerbittliche  Fragen  nach  den  (realen  und  logischen)  Gründen 
ist  auch  im  Akademischen  rücksichtslos  weiterzuführen,  nicht  einzuschläfern 
durch  ein  psychisches  Opium,  das  wie  das  physische  giftig  Avirkt.  AVo 
der  Grund  nicht  wissenschaftlich  sicher  erkennbar  ist,  hat  die  akademische 
Lehre  auf  die  subjektiven  Ergänzungen  hinzuweisen  und  deren  Kampf 
nicht  zu  umgehen,  sondern  zu  begünstigen.  Sie  soll  nicht  vergessen 
lassen,  daß  unser  Wahrheitsziel  zum  Teil  auch  auf  anderen  als  wissen- 
schaftlichen Wegen  zu  erstreben  ist,  und  daß  an  einer  speziellen  „pro- 
fessio''  auch  eine  allgemeinere  ,,confessio"  beteiligt  zu  sein  pflegt. 

S.  61:  Je  unvermeidlicher  so  die  „theoretische  Intoleranz"  ist, 
desto  nötiger  wird  die  jiraktische  Toleranz.  Hier  gilt  vor  allem  die  Ein- 
sicht: wer  Andere  verkleinert  und  beschimpft,  der  verkleinert  und  be- 
schimpft sich  selbst.  Dies  trifft  insbesondere  das  Polemisieren  von 
Katheder  zu  Katheder,  auch  wenn  man  mit  Fichte  überzeugt  ist,  daß 
im  gelehrten  Streit  energisch,  d.  h.  eben  „theoretisch  intolerant",  zuge- 
griffen werden  muß. 

S.  62:  „Raten"  usw.,  siehe  unten  S.  176  zu  S.  91. 

S.  62:  Das  fünfte  Merkmal  kann  als  das  „hochschulpädago- 
gische Paradoxon"  bezeichnet  werden.  C.  Kirchner,  Akad.  Prop., 
1842,  S.  81  ff.:  „Überhaupt  ist  festzuhalten,  daß  jede  Wissenschaft  eine 
innere  Unendlichkeit  habe,  welche  nie  erschöpft  wird"  usw.  Vgl.  auch 
oben  S.  32  Zeile  2  f. 

S.  62:  infinit  imd  indefinit.  Die  Unendlichkeit,  Infinitheit  der 
Wissenschaft  ist  bildlich  nicht  etwa  vorzustellen  durch  einen  Kreis  mit 
einem  schlechtweg  unendlich  langen  Radius,  sondern  etwa  durch  einen 
Kreis,    dessen   Radiuslänge    die   „Summe"    einer  unendlichen  und  zwar 
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konvergenten  Reihe  ist.  Der  Radius  bestehe  z.  B.  aus  einer  Reihe  a, 
ae,  ae-,  ae^  .  .  .,  wobei  e  kleiner  als  1;  die  Summe  der  zwei  ersten,  der 
drei  ersten,  der  vier  ersten  .  .  .  Glieder  nähert  sich  immer  mehr  einem 
endlichen  (finiten)  Gesamtwert  oder  Grenzwert,  ohne  ihn  je  völlig  zu  er- 
reichen. Die  späteren ,  stets  kleineren  Reihenglieder  bedeuten  die  eigent- 
liche Feinarbeit  der  Wissenschaft,  das  Erschließen  „unendlicher  Tiefen". 

Die  Unbegrenztheit,  Indefinitheit  der  Wissenschaft  ist  dann 
zweifach  vorzustellen.  Erstens  durch  die  verschieden  bestimmbare  Stelle, 
an  der  eine  solche  Reihe  jeweils  beendigt  wird,  und  an  der  sie  etwa 
zusammentrifft  mit  der  analogen  Beendigung  einer  solchen  Reihe  aus 
einer  anderen  Wissenschaft.  Zweitens  dm-ch  die  verschiedene  Lage,  den 
der  Mittelj)unkt  des  Kreises  annehmen  kann.  Beides  bestimmt  sich  eben 
nach  den  im  Text  angegebenen  Momenten. 

J.  B.  Basedow  wünscht  sogar  Festsetzung  der  jetzt  so  ineinander- 
gehenden  Grenzen  der  Wissenschaften  („Vorstellung  .  .  .",  Hamburg  1768, 
S.  154).  —  Über  die  Schwierigkeit,  „Philosophie"  zu  definieren,  siehe 
z.  B.  0.  KÜLPE,  „Einleitung  in  die  Philosophie",  3.  Aufl.,  Leipzig  1903, 
bes.  §  2  und  33.     Vgl.  unsere  S.  101. 

S.  63:  Trennung  der  Schwierigkeiten,  siehe  S.  121.  Auf  die  Paral- 
lele bei  Descartes  in  seinem  „Discours  de  la  methode"  1637  braucht 
hier  wohl  nicht  näher  aufmerksam  gemacht  zu  werden:  sein  zweiter 
methodischer  Grundsatz  ist  der,  jedes  schwierige  Problem  möglichst  in 
seine  Teile  zu  zerlegen. 

S.  64:  Chrestomathien  werden  von  Herbart  überhaupt  bekämpft 
(besonders  Ausgabe  Sallwnirk  I  179,  II  287). 

S.  64:  Auf  die  Unfähigkeit  der  Schule,  alle  künftige  Praxis  zu 
lehren,  macht  besonders  aufmerksam:  L.  Auer,  Alte  Ziele  —  neue 
Wege,  Donauwörth  (1897),  S.  104 f.  —  Speziell  gegen  die  falsche 
„Praxis"  im  Akademischen  (vgl.  nachher  S.  69  und  llOf.)  sind  wohl 
die  besten,  geradezu  entscheidenden  Stellen  bei  E.  Haupt  zu  finden: 
a.  a.  0.  S.  9ff.,  21ff. 

Bekanntlich  werden  von  dem  akademischen  trienniwu  häufig  gleich 
vier  Jahre  verloren,  d.  h.  drei  auf  bloßen  Zeitverlust  und  eines  auf  den 
positiven  Schaden,  daß  ein  solches  nötig  sein  würde,  um  nach  Über- 
windung eines  Verderbnisses  wieder  neu  anfangen  zu  können.  Und  dazu 
kommt  noch,  daß  die  gewöhnliche  Forderung  dreier  Studienjahre  (ab- 
gesehen von  der  Frage  eines  Zwanges  überhaupt)  hinter  den  Ansprüchen 
an  Fach-  und  Berufsbildung  zurückbleibt.  Es  ist  keineswegs  zu  paradox, 
wenn  man  sagt:  zur  Erlernung  eines  Faches  und  Berufes  bedarf  es  erstens 
fünf  Jahre,  in  denen  unselbständig  (aber  selbsttätig)  bis  zur  erreichten 
Selbständigkeit  gelernt  wird;  zweitens  weiterer  fünf  Jahre,  in  denen  die 
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selbständige  Fortbildung  bis  zur  erlangten  Eeife  geschieht;  und  drittens 
der  gesamten  übrigen  Lebenszeit  zur  Erlangung  der  Einsicht,  daß  die 
Eeife  darin  besteht,  das  Lernen  immer  wieder  von  vorne  zu  beginnen. 
Yergl.  oben  S.  146  zu  S.  28. 

S.  65:  R.  Keetjle  v.  STRADO^'ITz,  Ziir  Geschichte  des  archäologischen 
Unterrichts  in  Berlin  unter  Friedrich  Wilhelm  III.,  Gedächtnisrede, 
Berlin  1902,  S.  10. 

S.  65:  A.  "WiTTSTocK,  Über  die  Gründung  pädagogischer  Fakultäten 
an  den  Universitäten,  Bleicherode  1864,  S.  15.  —  Ygl.  oben  S.  146 
zu  S.  28  „Nie  auslernt". 

S.  65:  Zur  falschen  Zerlegung  gehört  auch  der  Vorschlag  J.  Bau- 
iiAiWs,  „Schulwissenschaften"  als  besondere  Fächer  auf  Universitäten 
einzuführen,  Vortrag  usw.,  Leipzig  1899,  der  denn  auch  wohl  wenig 
Anklang  gefunden  hat.  Doch  tritt  für  ihn  ausführlich  P.  Catjer  ein: 
„Wochenschrift  für  klassische  Philologie",  XYn/9,  Berlin  1900.  —  Ygl. 
unsere  S.  149   unten. 

S.  66:  „individueller  Kern",  siehe  oben  S.  56. 

S.  66:  Über  das  Fachstudium  hinaus  wird  eine  Vertiefung  in  die 
aus  ihm  entspringenden  Lebensfragen  gefordert  von  R.  Steenek,  an- 
knüpfend an  den  „Faust"  von  Goethe,  der  so  „der  Dichter  des  hoch- 
schiüpädagogischen  Problems"  wurde.     Bbl  57. 

S.  6 6 f.:  Allgemeinbildung  gehört  nicht  mehr  zum  AVesen  der  aka- 
demischen Bildung.  Darüber  war  sich  schon  J.  B.  Basedow,  anscheinend 
im  Gegensatze  zu  vielen  Zeitgenossen,  klar;  siehe  die  oben  S.  150  zu 
S.  33  citierten  Stellen  aus  ihm.  Doch  dürfte  sie  im  Rahmen  einer 
Hochschule  aus  äußeren  Gründen  schwer  zu  entbehren  sein,  wird  sogar 
neuerdings  wieder  stärker  gefordert.  Belege  dafür  sind  in  Bbl  wegen 
der  Unsicherheit  des  Bisherigen  absichtlich  nicht  aufgenommen.  Vgl. 
S.  70  f. 

Keinesfalls  darf  die  Alternative  gelten:  Allgemeinbildung  oder 
Spezialpraxis.  Das  Mittelglied:  Fachbildung  als  Fundament  dieser,  macht 
eben  die  akademische  Bildung  aus,  ist  jedoch  in  der  Neuzeit  erst  all- 
mählich zur  Geltung  gekommen.  Selbst  noch  bei  J.  B.  Geaser  (siehe 
unten)  wird  es  von  jenen  zwei  Seitengliedern  gedrückt;  und  heute  sind 
es  vorwiegend  Stimmen  von  außen,  welche  nach  Verstärkung  dieser 
Seitenglieder  rufen. 

S.  67:  L  B.  Graser,  Divinität,  1.  Aufl.  Hof  1811,  3.  Aufl.  in 
2  Teilen,  Bayreuth  1830.  Diese  Auflage  ist  ganz  neu  geschrieben. 
Graser  hat  (S.  XXII)  „die  Lelire  von  der  Menschenerziehung  nicht  blos 
auf  die  herkömmliche  Grenze  des  Kindes-  und  Knabenalters  eingeschlossen, 
sondern   bis    auf   die   des  vollständigen  Manuesalters   ausgedehnt,    indem 
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ich  das  Meisterwerden  auf  der  Linie  des  Volkes  und  den  Amtsantritt  auf 
der  Linie  der  Höheren  zum  Schluß  nahm".  Die  Modifikationen  der 
Erziehung  gemäß  dem  Lebensfortschritte  des  Zöglings  werden  mehrmals 
betont,  und  in  breiten  Zügen  wird  dann  auch  die  Erziehungsperiode  vom 
18.  bis  24.  Jahr  durchgenommen. 

Die  Sondererziehung  gegenüber  allgemeiner  Menschenerziehung  wird 
namentlich  in  den  Paragraphen  89  —  94  des  1.  Teiles  vertreten.  §  18: 
„was  Gott  in  seiner  Welt  ist,  soU  der  Mensch  in  der  Sphäre  und  dem 
Verhältniss  seines  Lebens  seyn".  Doch  scheint  die  1.  Auflage  diesen 
philosophischen  Standpunkt  noch  bestimmter  zu  vertreten.  Ihr  §  13 
sagt,  der  Mensch  bestehe  „uothwendiger  Weise  als  ein  konstituirter  Theil 
des  Ganzen";  §  531  macht  die  Erziehung  der  Individuen  zur  unerläß- 
lichen Pflicht;  §  180  läßt  „unseren  Grundsätzen  zu  Folge"  „alles  mensch- 
liche Wissen  für  das  bestimmte  Lebensverhältniss  eines  Jeden  in  der  Welt" 
sein.     Ähnlich  H.  Gräfe  (bes.  I  386  über  ..harmonische  Ausbildung"). 

Sowohl  Universität  wie  auch  vorbereitende  Amtspraxis  sind  bei 
Graser  Erziehungsinstitute  (3.  Aufl.,  1.  Teil,  §  275 ff).  Jene  hat  zwei 
Biennien,  diese  eines.  Bei  jener  kommt,  wie  oben  S.  164  zu  S.  66 f. 
bemerkt,  die  Wissenschaf tsbüdung  selbst  weniger  zur  Geltung,  als  es 
uns  geläufig  ist.  —  Lehrplan  usw.  in  interessanter  AYeise:  2.  Teil, 
§§   197-212. 

Inder  Sammlung  „Die  Klassiker  der  Pädagogik'',  Bd.  XIII  f.,  Langen- 
salza 1891,  ist  Graser  von  H.  Wiege  „bearbeitet"  (siehe  bes.  Vor- 
wort zum  IL  Bande).  Bei  der  „Art  i;ud  Weise  der  wahren  Erziehung", 
gemäß  §§  133  —  142  der  3.  Aufl.  der  „Divinität"  (I,  158f.),  heißt  es 
nach  Angabe  der  fünf  Hauptperioden  des  menschlichen  Lebens:  „Die 
bewußte  Erziehung  hat  es  nur  mit  den  drei  ersten  Perioden  zu  tun". 
Dies  würde  einen  Abschluß  mit  18  Jahren  ergeben.  Tatsächlich  steht 
davon  bei  Gräser  hier  (§  140)  und  wohl  auch  sonst  nichts;  vielmehr 
bezeichnet  er  die  Beschränkung  auf  15  bis  16  Jahre  als  eine  „Krank- 
heit unserer  Pädagogik"  und  beschäftigt  sich  mit  dem  18.  bis  24.  Jahre 
sehr  eingehend.  Siehe  z.  B.  die  feinen  Darlegungen  des  §  266.  —  Es 
ist  traurig,  daß  diese  „populären"  Ausgaben  ihr  (Lehrer-)  Publikum  so 
wenig  an  Sachlichkeit  gewöhnen  und  den  Bestreitungen  der  Pädagogik 
als  Wissenschaft  neue  Nahrung  geben.  Selbst  von  elementar -pädagogi- 
scher Seite  wird  darüber  geklagt:  „Literarische  Beilage  zur  Pädagogischen 
Zeitung"  XXXI/6,  Juni  1906,  S.  37 f.  Um  so  dringender  sind  Neu- 
drucke pädagogischer  und  nun  auch  hochschulpädagogischer  Schriften 
(vgl.  unten  S.  197  zu  S.  133). 

S.  67:  E.  LuETTGE,  Die  Bildungsideale  der  Gegenwart,..,  Leipzig 
1900,  S.  12. 
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S.  67:  Über  „Das  Problem  der  Konzeatratioa"  handelt  sehr  be- 
sonnen I.  Perkmann  in  seiner  Abhandlung  „Die  wissenschaftlichen  Grund- 
lagen der  Pädagogik",  „Deutsche  Blätter  für  erziehenden  Unterricht", 
XXXIV.  Jahrg.  Nr.  4  —  8,  und  zwar  am  Schlüsse  der  Abhandlung  in 
Nr.  8.  Außerdem  sei  diese  dafür  gerühmt,  daß  sie  (in  Nr.  4)  die  Be- 
deutung des  Kritizismus  sowie  die  des  Erkenntnisstrebens  usw.  auf  der 
Schwelle  der  Pädagogik  würdigt.     (Jetzt  =^  „Pädagog.  Magazin"  H.  294.) 

S.  67:  Die  „species  hiijus  scientiae"  muß  eine  variierende  An- 
wendung des  A^ariableu  in  dem  sonst  konstanten  „gesunden  Menschen- 
verstände", niemals  aber  ein  Gegensatz  gegen  diesen  sein,  falls  er  nur 
auch  wirklich  „gesund"  ist.  Nicht  gegen,  sondern  mit  ihm,  höchstens 
über  ihm  geht  die  Spezies  einer  Wissenschaft;  sie  ist  eine  Determination, 
keine  Modifikation  von  ihm. 

Danach  läßt  sich  beurteilen,  was  M.  Lazarus,  Pädagogische  Briefe, 
Breslau  1903,  S.  118,  berichtet.  Der  berühmte  ßechtslehrer  K.  G.  Bruns 
habe  ihm  einmal  gesagt:  „Das,  was  der  juristische  Student  in  den  Pan- 
dekten vor  allem  lernen  muß,  ist,  das  juristisch -wissenschaftliche  Denken 
an  Stelle  des  gesunden  Menschenverstandes  zu  setzen."  Bruns  habe 
sogar  gemeint,  beide  Denkarten  seien  durch  eine  unüberbrückbare  Kluft 
getrennt.  Lazarus  fügt  hinzu,  daß  dies  auf  einer  gewissen  Übertreibung 
beruhen  mag;  sicher  aber  könne  „die  jui-istische  Unterweisung  durch  die 
Einsicht  in  die  Art  und  Größe  dieser  Kluft  nur  gewinnen". 

Daß  „Pädagogen  früherer  Jahrhunderte  zuweilen  die  Forderung  auf- 
stellten, jeder  solle  den  Geist  seines  Faches  bewähren",  betont  W.  Münch 
in  „Berliner  Akademische  Wochenschrift",  Nr.  6,  19.  November  1906, 
S.  43.  Und  schon  Hugo  v.  St.  Yictor  in  seiner  ,,Eruditio  didascalica" , 
die  reich  an  Methodik  ist,  verlangt  (III/6),  man  müsse  jeder  Wissen- 
schaft zuteilen,  was  ihr  gebührt,  und  bei  jeder  einzelnen  Kunst  den 
Nachdruck  auf  das  legen,  was  ganz  besonders  dazu  gehört;  „Bibliothek 
der  katholischen  Pädagogik",  III,  Freiburg  i.  B.   1890,  S.  193  f. 

S.  67:  C.  Kirchner  a.  a.  0.  S.  81  ff.  —  So  verlangen  wir  gegen- 
über dem  „gleichschwebenden"  Interesse  bei  Herbart  und  Ziller  ein 
„ungleichschwebendes"  (vgl.  oben  S.  150  zu  S.  31). 

S.  67 f.:  E.  BERNHEm,  Entwiu'f  eines  Studienplans,  Greifswald  1901, 
S.  15,  2.  Aufl.  S.  79  f.  Dazu  gehört  allerdings  auch  eine  frühzeitige 
Beeinflussung  des  Studenten;  siehe  unsere  S.  74  f.,  89  —  91,  125. 

S.  68:  Ein  Beispiel  für  verschiedene  Behandlungsweisen  siehe 
Bbl  30,  auch  21  (mit  Rücksicht  auf  verschiedene  Hochschulen). 

S.  68:  Den  Gedanken  von  der  Stellung  des  Menschen  im  Welt- 
ganzen haben  wohl  zuerst  die  Stoiker  durchgeführt  (siehe  z.  B.  A.  Schweg- 
LER,  Geschichte  der  griechischen  Philosophie,  3.  Aufl.,  Freiburg  i. B.  usw. 
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1882,  S.  381  f.).  An  Epiktets  „Ich  bin  auf  dem  Posten,  den  Gott  mir 
anvertraut  hat",  knüpft  A.  Ferguson  an,  Grundsätze  der  Moralphilosophie, 
übersetzt  von  Garve,  Leipzig  1772,  allerdings  in  mehr  sozial -eudämoni- 
stischer  "Weise  (S.  149).  „Der  Mensch  ist  von  Natur  das  Glied  einer 
Gesellschaft";  „seine  Yollkommenheit  .  .  .  besteht  darinnen,  daß  er  ein 
vortrefflicher  Theil  des  Ganzen  ist,  zu  dem  er  gehört"  (S.  102).  „Es 
ist  ein  Glück,  es  beständig  vor  Augen  zu  haben,  daß  wenn  wir  schlechte 
Glieder  der  Gesellschaft,  oder  unwillige  Werkzeuge  in  der  Hand  Gottes 
sind,  wir  unserer  Natur  im  höchsten  Grade  entgegen  arbeiten,  unseren 
Posten  verlassen,  und  uns  selbst  ins  Verderben  stürzen"  (S.  148;  vgl, 
ebenda  S.  134  f.  und  409). 

Über  Ähnliches  bei  Graser  siehe  oben  S.  165  f.  zu  S.  67.  —  Hierher 
mögen  auch  noch  die  biblischen  Stellen  Eömer  12,  4  ff.  und  1  Korinther  12 
zu  rechnen  sein. 

H.  LoTZE  in  der  Darstellung  bei  Deter  und  Eunze  „Abriß  der 
Geschiebe  der  Pliilosophie " ,  8.  A.,  Berlin  1906,  S.  152:  „Jede  Seele 
verwirklicht  eine  Idee,  wie  dies  überhaupt  jedes  Wesen  im  Zusammen- 
hange des  Ganzen  tut.  Es  ist  ein  Reich  der  Seelen  denkbar,  in  welchem 
jede  einzelne  Seele  ihre  bestimmte  Stelle  hat,  je  nachdem  die  durch  sie 
ausgedrückte  Idee  höher  oder  niedriger  in  der  Weltordnung  steht."  Ge- 
meint sind  wahrscheinlich  die  Stellen  im  „Mikrokosmus",  3.  A.  I  1876 
S.  446  und  II  1878  S.  169 f.  Jedes  Gesetz,  sagt  Lotze,  welches  die 
Welt  uns  aufzeigte,  sei  nur  die  selbstgewählte  Bedingung,  „die  das 
eine  schöpferische  Unendliche  seiner  ewigen  Entfaltung  zu  Grunde  gelegt 
habe " ;  und  die  belebenden  und  beseelenden  Triebe  seien  nur  unzählig 
verschiedene  Ausdrücke  jenes  einen  Gedankens,  „der,  unaussprechbar  an 
sich,  die  Fülle  der  Weltseele  bildet.  Indem  wir  anerkannten,  daß  nur 
das  ist,  was  in  dem  vernünftigen  Zusammenhange  der  ewigen  Idee  seine 
Stelle  hat,  nur  das  sich  ereignet,  was  in  dem  Sinne  ihrer  Entwicklung 
liegt,  daß  alles  Endliche  überhaupt  den  erklärenden  Grund  des  Triebes, 
von  dem  es  bewegt  wird,  nur  in  dem  Gedanken  der  Weltseele  besitze, 
den  es  verkörpert:  so  haben  wir  in  diesen  Behauptungen  die  wesent- 
lichen Lehren  jener  Weltansicht  uns  bewahrt."  „Und  so  ließe  sich  ein 
Reich  der  Seelen  denken,  in  welchem  jede  Gattung,  und  in  ihr  jede 
einzelne,  ihre  bestimmte  Stelle  fände,  je  nachdem  die  lebendige  Idee, 
welche  sie  ausdrückt,  in  dem  Sinne  der  Weltordnung  höher  oder  nie- 
driger steht  oder  andern  gleichwerthig  ist." 

Auch  daß  die  Dinge  ihre  jeweilige  Stelle  im  Ganzen  haben  und 
daraufhin  zu  betrachten  und  zu  behandeln  sind,  ist  in  der  Geschichte 
der  Philosophie  nicht  neu.  Siehe  z.  B.  SA:injEL  Claeke  in  der  Darstel- 
lung bei  Ueberweg-Heinze,    Grundriß   der   Geschichte    der   Philosophie, 
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und  besonders  Nikolaus  CusA^nis.  Nichts  ist  im  Universum,  „das  sich 
nicht  eines  gewissen  singulären  Seins  erfreute,  das  sich  in  keinem  an- 
dern Wesen  findet".  Aus  ,,De  doda  igyiorantia" ,  111/3,  nach:  Des  Kar- 
dinals und  Bischofs  N.  v.  C.  wichtigste  Schriften  .  .  .  von  .  .  .  Schakpff, 
Freiburg  i.  B. ,  1862,  S.  75.  R.  Falckejs:bekg,  Grundzüge  der  Philosophie 
des  N.  C,  Breslau  1880,  S.  35:  „Jedes  Ding  ist  eine  eigentümliche 
Contraction  des  Universums,  alles  ist  in  ihm  es  selbst"  usw.  Für  die 
von  uns  öfter  hervorgehobenen  Grenzen  wissenschaftlicher  Erkenntnis  ist 
jenes  Werk  des  Cusaners  ebenfalls  ein  Zeuge. 

S.  68:  P.  Natoep,  Sozialpädagogik,  2.  Aufl.,  Stuttgart  1904;  über 
Beruf  S.  173f.,  179,  über  Berufsbildung  S.  234f.,  295.  Als  Organ  dieser 
Richtung  bringt  .,Die  Deutsche  Schule"  (bis  XI.  Jahrgang  1907)  vielfaches 
Einschlägige.  —  Bbl  22,  32,  54,  63. 

S.  69 :  „Die  akademische  Laufbahn  . . ."  über  Beruf  usw.  S.  60  —  87, 
dann  158;  über  Lebensheerd  usw.  S.  108,  181.  Von  ,, Elite"  imd 
„geistigem  Adel  deutscher  Nation"  spricht  E.  Haupt  a.a.O.  S.  22,  62, 
von  den  sittlichen  Anforderungen  jedes  Berufes  S.  53 f.  (.,  Aber  auch  die 
Organisation  der  Universitäten  im  Ganzen  könnte  nach  dieser  Richtung 
noch  bedeutend  mehr  ausgebeutet  werden,  als  jetzt  der  Fall  ist"). 
Th.  Zielinski,  Die  Antike  und  wir,  Leipzig  1905,  spricht  S.  116  im 
Sinne  des  Gymnasiums  von  den  ,, Offizieren  der  Arbeitsarmee";  ein  Be- 
griff, der  schließlich  dem  des  Akademischen  erst  recht  zu  Gute  kommt. 
Eine  schöne  Stelle  über  die  Bedeutung  der  Universitätslehrer,  als  Ver- 
körperung der  Idee  im  Leben  ihrer  Nation,  siehe  bei  G.  Neuhaus,  Der 
Lehrkörper  der  deutschen  Universitäten  ... ,  in  „Wissenschaftliche  Beilage 
zur  Gei-mania",  Berlin,   17.  Mai  1906,  Nr.  20,  S.  153. 

S.  69:  Praxis  in  anderem  Sinn  siehe  S.  125  und  dazu  190  f. 

S.  69:  H,  V.  Sybel,  Die  deutschen  Universitäten  ...,  Bonn  1874, 
S.  45.  Th.  Ziegler,  Der  deutsche  Student,  5.  Aufl.,  1895,  14.  Vor- 
lesung, S.  177  (9.  Aufl.,  Leipzig  1904). 

V.  Abschnitt. 

S.  70 f.:  Zu  dem  Verhältnisse  zwischen  Gymnasium  und  Universität 
siehe  u.  a.  Bbl  3  und  10.  Neuerdings  mehren  sich  die  Annäherungs- 
versuche. Bbl  8.  —  P.  Wendlajj^d  hat  in  seiner  Schlußrede  der  48.  Ver- 
sammlung Deutscher  Philologen  und  Schulmänner  nebst  einem  Zukunfts- 
programm, Leipzig  1905,  energische  Anregungen  gegeben.     Bbl  91. 

Die  frühere  zu  enge  Verbindung  zeigt  sich  namentlich  in  einem 
starken  Hinüberziehen  der  Allgemeinbildung  an  die  Universität  (zumal 
durch  die  philosophische  Vorstufe).  Auch  wertvolle  Beiträge  von  da- 
mals  zur  Hochschulpädagogik,   wie   z.  B.  die   von  I.  B.  Graser,   zeigen 
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dies  und  vernachlässigen  das,  was  uns  als  Mittelglied  zwischen  Allge- 
meinbildung und  praktischer  Berufsbildung  die  Hauptsache  ist:  die  wissen- 
schaftliche Fundamentierung  dieser.  Heute  lassen  insbesondere  die  Klagen 
über  Mängel  der  Vorbildung  auch  die  Frage  nach  akademischer  Allge- 
meinbildung nicht  zur  Ruhe  kommen.  Vgl.  oben  S.  165  zu  S.  6 6 f., 
unten  S.  190  zu  S.  125. 

Die  gut  sachliche  Denkweise  des  Mittelalters  würde  die  heutige 
Scheidung  zwischen  einem  der  Erziehung  zugänglichen  frühen  Jugend- 
alter und  einem  der  Erziehung  unzugänglichen  späteren  Lebensalter 
kaum  fassen  können.  "Wie  wenig  davon  tatsächlich  die  Rede  sein  konnte, 
ersieht  man  gut  auch  aus  der  „hodegetischen  Skizze"  von  R.  Galle: 
„Probleme  der  ältesten  Erziehungsgeschichte  als  Aufgaben  der  Einzel- 
forschung", in  „Mitteilungen  der  Gesellschaft  für  deutsche  Erziehungs- 
und Schulgeschichte",  XVIL  Jahrg.,  I.Heft,  Berlin  1907,  S.  18  — 31. 
Hier  heißt  es  z.  B.  (S.  19):  „Ein  feststehender  Unterschied  zwischen  Er- 
ziehungsbedürftigen und  Erwachsenen,  der  Erziehung  Entwachsenen,  war 
überhaupt  nicht  vorhanden"  usw. 

S.  71  f.:  Postakademisches  siehe  Bbl  65.  —  Beweis  a  fortiori: 
oben  S.  28. 

S.  71  f:  Den  zweiten  ..Sprung"  erörtert  Schleiermacher  in  „Er- 
ziehungslehre" (Pädagogische  Schriften,  Ausgabe  C.  Platz,  Langensalza 
1871)  S.  470 f.,  aber  doch  mit  dem  Verlangen,  das  akademische  Leben 
und  die  unmittelbare  Vorbereitung  auf  das  praktische  Leben  vollkommen 
von  einander  zu  trennen.     Vgl.  wieder  oben  S.  28. 

S.  72:  Übertragung  auf  die  Kunst  siehe  Bbl  84,  wo  aber  die  sechs 
Merkmale  noch  nicht  herausgearbeitet  sind.  —  Daß  in  der  "Wissenscliaft 
die  Skepsis  gegen  sich  selber  eine  größere  Rolle  spielt  als  in  der  Kunst; 
daß  dort  das  Individuum  mehr  zurücktritt  als  hier,  und  daß  dort  auch 
das  Werk  mehr  in  dem  Organismus  des  Ganzen  aufgeht,  als  liier,  wo 
es  einen  solchen  Organismus  weniger  gibt,  als  dort:  dies  dürften  etwa 
die  nächsten  Leitgedanken  für  ein  Weiterbilden  jener  Übertragung   sein. 

S.  74:  erster  Jahrgang,  siehe  Bbl  36.  —  Unseren  Forderungen 
steht  die  beliebte  Theorie  der  Irrwege  gegenüber,  die  Ansicht,  dem 
Studierenden  sei  ein  längeres  Herumirren  bis  zum  eigenen  Finden  des 
richtigen  Weges  förderlicher,  als  das  sofortige  Einschlagen  dieses  ohne 
eigene  Kritik  der  Wege.  Anderswo  kennt  man  jene  Theorie  nicht  und 
bedauert  nur  den  Verlust  durch  Irrwege.  Sie  sind  mindestens  allzu 
unsicher,  als  daß  man  sie  zu  einem  Ideal  erheben  dürfte.  Lassen  sie 
sich  aber  nicht  vermeiden,  so  lassen  sie  sich  doch  entweder  auf  gute 
oder  auf  schlechte  Weise  durchlaufen. 
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S.  74 f:  Je  entscheidender  der  Beginn  ist,  desto  \^dclitiger  werden 
die  im  VI.  Abschnitt  S.  93  f.  empfohlenen  hodegetischen  Vorlesungen, 
zumal  die  am  Anfange  des  Semesters.     Vgl.  oben  S.  6  7  f. 

S.  75ff.:  Diese  Weisungen  usw.  sind  im  Ganzen  unabhängig  von 
den  „Regeln"  bei  A.  Diesterweg,  Wegweiser  zur  Bildung  für  Lehrer 
(1.  Aufl.,  Essen  1835,  S.  115  — 154,  seither  in  mehreren  erweiterten 
Auflagen),  finden  aber  namentlich  an  den  ersten  von  ihnen  Bestätigung, 
wie  denn  überhaupt  diese  ,, Regeln",  wenn  man  auf  den  „Regel" -Begriff 
verzichtet  und  die  akademische  Variante  berücksichtigt,  auch  für  uns 
immer  noch  wertvoller  sein  dürften,  als  ihre  Ignorierung.  Auf  sie  ein- 
zeln einzugehen,  ist  hier  nicht  der  Ort;  doch  sei  hingewiesen  auf  die 
drei  Forderungen:  „Unterrichte  naturgemäß!",  „Verweile  vorzüglich  bei 
den  Elementen!",  ., Unterrichte  (erziehe)  kulturgemäß!"  —  wozu  noch 
in  den  „Rheinischen  Blättern",  Ausgabe  Jessen,  Wien  (1878),  das 
II.  Stück,  ,, Natur-  und  Kulturgemäß",  kommt.  Die  „Katholische  Volks- 
schule", XXn/12,  20.  Juni  1906,  erwähnt  das  Thema:  „Unterrichte 
dauerhaft!".  Ähnliche  Grundsätze  bei  H.  Gkaefe,  Allgemeine  Pädagogik, 
II,   1845,  S.  244  ff. 

Es  ist  bedauerlich,  doch  aus  persönlichen  und  sachlichen  Gründen 
begreiflich,  daß  Diesterweg  von  ..Regeln"  und  andere  Elementar- 
pädagogiker  von  „Imperativen"  sprechen  und  dadurch  glauben  machen, 
die  Pädagogik  bestehe  in  solchen  „Regeln"  oder  dgl. ;  sie  besteht  viel- 
mehr aus  Werten,  und  zwar  sehr  relativen  und  komplizierten.  Aber 
„keine  Regel"  ist  auch  eine  Regel. 

Übrigens  hat  doch  eine  der  künstlerischesten  und  dabei  (wii'klich 
oder  angeblich)  regellosesten  Persönlichkeiten,  Jean  Paul,  in  seiner 
,,Levana"  die  „Regel"  für  Kinder  mit  Lebhaftigkeit  verteidigt  (beson- 
ders §  127).  Das  tun  überhaupt  die  Meister  am  ehesten,  die  Unmeister 
am  wenigsten, 

S.  75:  Das  Beginnen  mit  dem  Leichten  und  Einfachen  siehe  z.  B. 
bei  Ravoth,  Zur  Revision  und  Reformierung  der  Lehr-  und  Lernmethode 
an  den  Universitäten....  Berlin  1874,  bes.  S.  43.  Hier  wird  S.  21ff. 
eine  „propädeutische  Klinik",  S.  6  eine  Hodegetik  gefordert.  —  Doch 
bleibt  auch  das  oben  S.  62  über  Unvorbereitetes  Gesagte  in  Kraft. 

S.  77:  Aristoteles,  Analytica  posieriora,  I/lff.  . —  A.  Bain,  Er- 
ziehung als  Wissenschaft,  Leipzig  1880,  S.  134f.  und  257ff.,  entfaltet 
einige  Skepsis  gegen  ,, Fortschreiten  vom  Bekannten  zum  Unbekannten" 
und  gegen  „Anschauungsunterricht". 

S.  7 7 f.:  Anknüpfung  an  das  vorhandene  Wissen,  bes.  für  Unter- 
richt in  Philosophie,  siehe  E.  Bernheim,  Entwurf  . . .,  1901,  S.  50  (2.  Aufl. 
49 f.)  und  sonst,  sowie  das  oben  S.  138  erwähnte  Buch  von  H.  Vaihinger. 
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S.  78:  Zu  dieser  Weisung  eines  allmählichen  Ansteigens  siehe 
aiich  oben  S.  60f.,  91,   105  f. 

S.  79:  Um  den  Begriff  einer  „Gedankentoilette''  gruppierte  sich 
eine  Ausführung  von  akademischer  Seite  zu  einem  Vortrage  des  Ver- 
fassers, Bbl  76. 

S.  79:  Von  dem  Phonetischen  handeln  zahlreiche  ausführlichere 
Werke  über  Didaktisches.  Für  die  Notwendigkeit  von  Lektoren  der  Vor- 
tragskunst an  Universitäten  siehe  z.  B.  G.  Neuhaus  am  oben  (S.  169  zu 
S.  69)  angeführten  Orte,  S.  155.  Vgl.  auch  unsere  S.  128.  —  Parallelis- 
mus der  scharfen  und  bestimmten  Akzentuirung  einerseits  im  Sprechen, 
anderseits  im  Denken:  M.  Lazarus,  Pädagogische  Briefe,  Breslau  1903, 
S.  1091  —  R.  Seyfert,  Die  Unterrichtslektion,  Leipzig  1904,  S.  59  —  64: 
Lehrton  =  Ausdruck  der  inneren  Stimmung. 

VI.  Abschnitt. 

S.  80:  0.  WiLLMAJ^N,  Didaktik,  bes.  IP  S.  248  ff.  Seit  Herbart s 
Unterscheidung  eines  darstellenden,  analytischen  und  synthetischen  Unter- 
richtes als  Arten  des  Unterrichtsganges  (Allgemeine  Pädagogik  II, 
5.  Kap.)  hat  namentlich  die  Herbart -ZiLLERSche  Schule  darüber  reichlich 
gehandelt.  Die  von  uns  erwähnte  Formgebung  kann,  muß  aber  nicht 
mit  diesen  Gangarten  zusammenfallen.  —  Über  Foi'malstufen  siehe 
Vin.  Abschnitt  S.  122  ff.  und  185  —  190. 

S.  81:  Die  Anwendung  des  in  diesem  Abschnitte  Gesag-ten  auf  die, 
meist  sehr  enge  geschlossenen,  nichtphilosophischen  Fakultäten  ergibt 
allerdings  Schwierigkeiten,  die  den  Gegner  unserer  Sache  an  die  Unmög- 
lichkeit einer  gleichartigen  Universitätsdidaktik  und  den  Gegner  des 
jetzigen  Universitätsbestandes  an  die  Dringlichkeit  einer  Ablösung  jener 
Fakultäten  glauben  lassen  könnten.  Indessen  liegt  der  Angelpunkt  darin, 
daß  jene  enge  Geschlossenheit  nicht  auch  den  eigentlichen  akademischen 
Geist  tangieren  muß.  Man  erinnere  sich  z.  B.  an  die  Ersehnung,  ja  sogar 
zum  Teil  Vorschrift  enzyklopädischer  Vorlesungen  an  derRechtsfakultät,  die 
doch  tatsächlich  nicht  häufig  sind.  Vergl.  oben  S.  171  zu  S.  75  über  Ravoth. 

S.  81:  „einverleibt",  siehe  unten  S.  191  f.  zu  S.  125. 

S.  81:  über  ..viel  gelehrt  und  Avenig  gelernt"  usw.  siehe  VIII.  Ab- 
schnitt S.  124  f.  Das  ., Einpauken"  bedeutet  eine  Kritik  bestehender 
Schäden  und  wird  vielleicht  nicht  immer  didaktisch  schlechter  gehand- 
habt, als  Offizielles.  Es  empfiehlt  sich  eine  Sammlung  einschlägiger 
Privatdrucke  und  öffentlicher  Polemiken. 

S.  82:  Das  Einteilungsprinzip  der  Aktivität  und  Passivität  läßt 
sich  allerdings  nicht  graduell  genau  durchführen;  doch  düi'fte  mit  anderen 
Anordnungen  wohl  keine  schärfere  Logik  zu  erreichen  sein.  —  Die  Be- 
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fähigung  zum  Selbstbilden  gilt  manchen  Pädagogikern  als  Ziel  der 
pädagogischen  Einwirkung ;  so  H.  Gkäfe. 

S.  83:  E.  Hätjpt  a.a.O.  S.  47f.  Siehe  auch  oben  S.  48  (namentlich 
die   dazu  angeführte  Stelle  von  C.  Kirchot:r),   dann  S.  55f.  und  S.  88  f. 

S.  83:  Die  Hervorhebung  der  zwei  Hauptübel  ist  eine  ungefähre 
Resultante  aus  den  vielen,  hier  nicht  anzuführenden  Streitschriften. 

S.  83  f. :  I.  B.  Basedow  nimmt  diese  unsere  Hauptform  sogar  unter 
die  konstituierenden  Merkmale  der  Universitäten  auf.  Er  nennt 
„Academien"  ,, diejenigen  Wohnstette  der  Wissenschaften,  woselbst  .  .  . 
4)  den  Studirenden  der  Zugang  .  .  .  zur  Berathschlagung  mit  den  größten 
Meistern  einer  jeden  Wissenschaft  offen  steht"  usw.,  wo  sie  also  „mehr 
mit  Eath  ihres  eignen  Studirens  versehn,  als  theoretisch  unterrichtet" 
werden;  ., Zweck  des  akademischen  Lebens  größentheils  Hebungen  und 
Selbststudiren  nach  dem  Rathe  der  Professoren";  „die  Methode  darf  hier 
nicht  vorgeschrieben  werden"  („Vorstellung  an  Menschenfreunde",  Ham- 
burg 1768.  S.  68  f..  148).  Gegen  die  ,, professorlichen  Vorlesungen" 
spricht  sich  Basedow  scharf  und  zugunsten  einer  „Unterredung"  aus 
(,, Methodenbuch".  S.  494  —  498).  —  Die  ..Ratschläge  für  die  Studirenden 
des  höheren  Lehramtes  in  Mathematik  und  Physik  an  der  Universität 
Jena"  (1904  S.  3  ff.)  imterscheiden  einen  dreifachen  Studienbetrieb,  ent- 
sprechend unserer  zweiten  bis  vierten  Hauptform. 

S.  83  unten:  ..suchen  sollen-.  In  erster  Linie  ist  es  Sache  des 
Dozenten  oder  der  Universität,  auch  den  mündlichen  „Rat"  anzubieten, 
z.  B.  durch  entsprechende  Vermerke  auf  Lehrplänen  u.  dergl..  womöglich 
innerhalb  eines  ..Führers",  der  ebenso  den  Studenten  in  die  Hand  zu 
geben  ist,  wie  neuerdings  endlich  Bibliotheksführer  und  seit  längerem 
schon  Museumsführer  ausgegeben  werden.  Dagegen  wird  sich  keines- 
wegs jeder  Dozent  zur  Übernahme  von  Raterteilung  eignen  oder  ver- 
pflichten können.  Die  dazu  Bestgeeigneten  müssen  und  werden  sich 
wohl  auch  finden.  Dem  Studenten  ist  es  allerdings  zu  überlassen,  ob 
er  nicht  lieber  den  ganzen  akademischen  Weg  ohne  „Belästigung"  od.  dergl. 
zurücklegt. 

S.  84:  Aus  früheren  Zeiten  siehe  z.  B.  das  oft  (zuletzt  von  F.  Zarxcke, 
Die  deutschen  Universitäten  im  Mittelalter,  Leipzig  1857)  herausgegebene 
,, Manuale  scholarium-'.  Aus  neuerer  Zeit  nähert  sich  dem,  was  wir 
vermissen,  wenigstens  teilweise  das  beachtenswerte  Werk  von  H.  Kihk. 
Enzyklopädie  und  Methodologie  der  Theologie,  Freiburg  B.,  1892.  — 
Im  übrigen  Bbl  56. 

S.  84:  ,,Verdacht".  Tatsächlich  scheint  bisher  manchmal  die  Aus- 
gabe von  Lehrplänen  oder  Lernplänen  od.  dergl.  durch  den  Widerstand 
von    ausschließlichen    Gelehrten,    die    davon    eine   Fesselung    befürchten, 
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gehemmt  worden  zu  sein.  Um  so  energischer  ist  wenigstens  die 
Publizistik  dieses  Gebietes  weiterzuführen ,  zumal  nach  dem  Vorbilde  von 
E.  Bernheims  „Entwurf  .  .  .•'. 

S.  84:  ., Tradition  des  Ärbeitens".     E.  Hacti  a.  a.  0.  S.  44f. 

S.  85:  „Akademische  Auskunftsstellen'',  siehe  unten  S.  182,  Anm. 
zum  YIII.  Abschnitt.  S.  112. 

S.  85:  „Die  höchste  Form  des  Zuchtwortes":  so  H.  "Weitkamp, 
Pestalozzis  Gertrud...,  „Pädagogische  Abhandhmgen",  N.  F..  VII/5, 
Bielefeld  O.J.,  S.  94. 

S.  85 :  Gegen  die  typischen  Mängel  der  Vorlesungen  spricht  be- 
sonders kritisch  E. BERXHEnr,  Der  üniversitätsunterricht  .  .  .,  Berlin  1898. 

S.  85 :  Der  Appell  an  die  Buchdruckerkunst  dürfte  auf  Schleier- 
iLACHER  und  Fichte  zurückgehen  und  wird  seither  immer  wieder  vor- 
gebracht, findet  sich  aber  schon  bei  Basedow,  ., Methodenbuch",  Altona 
und  Bremen  o.J.,  S.  494  f.  —  Xoch  ist  darauf  aufmerksam  zu  machen, 
daß  die  Stärke  unserer  gedruckten  Literatur  im  Monographischen,  die 
unserer  Oral-  oder  gesprochenen  Literatur  (d.  h.  eben  der  Vorlesungen) 
im  Zusammenfassenden  und  sodann  in  der  methodischen  Muster- 
gebimg liegt. 

S.  86:  F.  C.  Beneke,  Allgemeine  Einleitung  in  das  akademische 
Studium,  Göttingen  1826.  S.  lllfi".;  vergi.  auch  von  ihm  „Unsere  Uni- 
versitäten'-, Berlin  1836,  besonders  S.  49  f.  und  66.  —  F.  Harms,  Methode 
des  akademischen  Studiums,  Leipzig  1885,  S.  72  —  74.  besonders  73, 
gründet  den  Vorzug  der  Vorlesungen  vor  dem  Gespräch  auf  den  Zweck 
des  akademischen  Studiums:  ,,die  Aneignung  der  Principien  von  aller 
Erkenntniss  und  des  methodischen  Zusammenhanges  aller  Wissenschaften ". 
Ebenda  S.  76  Privatstudien. 

S.  86f. :  ScHLEiERiiACHER,  Gelegentliche  Gedanken  über  Universitäten 
in  deutschem  Sinn.  Berlin  1808,  S.  651,  60  ff.  ..Über  die  Lehrmethode 
Schleiermachers''  schrieb  F.  A.  W.  Diesterweg,  Berlin  1834.  Von  diesem 
kann  auch  für  uns  der  Satz  gelten:  ..Diktiert  wird  nur  so  viel,  als  ab- 
solut notwendig  ist:  die  Diktiermethode  ist  eine  Unmethode".  Zitiert 
in  J.  Loos,   Enzyklopädisches  Handbuch  der  Erziehungskunde.  I.  S.  265. 

S.  87:  F.  C.  Dahlmaxn  gibt  in  dem  oben  (S.  159 f.  erwähnten)  Auf- 
satze ..Die  Zukunft  unserer  Universitäten"  auch  eine  Mahnung  bezüglich 
der  Lehrvorträge  mit  folgenden  Worten:  ..Verminderung  der  Stoffhaitig- 
haltigkeit,  wie  die  Büchermasse  des  Zeitalters  solche  längst  gestattet, 
und  Benutzung  jedes  Anlasses  zur  selbstthätigen  Beschäftigung  des 
Studierenden;  denn  es  ist  der  Natur  der  Dinge  zuwider,  daß  das  zur 
Tatkraft  am  meisten  ausgerüstete  Alter  lediglich  auf  ein  jahrelanges 
Empfangen  angewiesen  sei".  —  Von  Dahlmajstj  wird  auch  der  Gedanken- 
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gang  zugunsten  der  Vorlesungen  berichtet,  daß  gute  wissenschaftliche 
Bücher  ganz  besonders  dem  zu  danken  seien,  was  ihre  Autoren  in  Vor- 
lesungen geleistet  haben.  Ich  konnte  jedoch  diese  Stelle  bei  Dahlmajw 
nicht  finden. 

S  87:  Über  diese  berechtigten  und  unberechtigten  Vorwürfe  gegen 
die  Vorlesungen  siehe  u.  a.  Bbl  58,  62.  Er.  Meter  hat  in  mehreren  Dis- 
kussionen insbesondere  die  Gedanken  vertreten:  Angekündigtes  nicht  zu 
liefern,  ist  unreell;  die  Vermehrung  der  Kollegstunden  am  Semesterende 
stört  den  Organismus  des  Unterrichtes;  eine  bessere  Technik  der  Einteilung 
ist  unbedingt  zu  fordern  —  Reellität  oder  Unreellität  in  solchen  Dingen 
besitzt  auch  einen  positiven  oder  negativen  Erziehungswert.  Vgl.  Nachträge. 

S.  88:  Übungen  im  MA:  siehe  G.  Kaufjiai^n,  Die  Geschichte  der 
deutschen  Universitäten,  H,  Stuttgart  1896,  S.  365  —  369.  —  Übungen 
an  amerikanischen  Hochschulen:  siehe  u.  a.  W.  Böttger,  Amerikanisches 
Hochschulwesen,  Leipzig  1906,  S.  32ff.,  besonders  (über  „recitations") 
S.  41  f.     Bbl  91. 

S.  89:  E.  Haupt  a.  a.  0.  S.  47  f.  Siehe  oben  S.  49,  551,  83.  Daß  die 
„Übung''  an  den  Dozenten  mehr  Anspi'üche  stellt,  als  die  .,Vorlesung", 
darf  allerdings  zur  Erklärung  von  manchem  nicht  übersehen  werden. 
Daß  keine  „sokra tische''  Methode  ,, herausziehen''  kann,  was  nicht  da 
ist,  bedarf  wohl  keiner  besonderen  Betonimg.  Trotzdem  ist  die  Warnung 
nicht  überflüssig,  die  Übungskollegien  in  einen  flott  funktionierenden 
Mechanismus  des  Frag-  und  Antwoi-tspieles  ausarten  zu  lassen.  Erheben 
sich  doch  auch  bereits  auf  unteren  pädagogischen  Stufen  energische 
Stimmen  gegen  einen  solchen  Mechanismus!     Vgl.  Nachträge. 

S.  89:  nicht  früh  genug  usw.  Vergl.  unsere  S.  90 f.  und  im  VIII.  Ab- 
schnitt S.  125,  unten  S.  190. 

S.  89:  „Seminar".  Siehe  die  mehrerwähnte  (S.  56  usw.)  Stelle  bei 
E.  Haupt  S.  47:  „Resultate  mitteilen,  die  man  selbst  gewonnen,  ist  sehr 
leicht"  usw. 

S.  89:  „Typenlehre".  Sie  wird  auch  mit  Demonstrier-  und  Ex- 
perimentierkollegien im  naturwissenschaftlichen,  medizinischen,  technischen 
Unterrichte  zu  tun  bekommen.  Für  uns  ändern  diese  an  den  vier  Haupt- 
formen nichts  wesentliches,  sind  vielmehr  in  ihnen  unterzubringen;  das 
Wie  ist  Sache  speziellerer  Didaktik. 

S.  90:  W.  MüNCH,  Das  akademische  Privatstudium  der  Neuphilologen, 
„Lehrproben  und  Lehrgänge",  1905,  4.  Heft.  Dazu  Bbl  73.  Natorp 
bringt  in  seiner  Allgemeinen  Pädagogik,  Marburg  1905,  die  Übungen 
und  das  Selbststudium  ganz  nahe  zusammen  (S.  74 f.):  „die  eigentliche 
Arbeit  verbleibt  dem  freien  Selbststudium,  welches  am  wirksamsten  ent- 
wickelt .  .  .  Avird   durch   das   wissenschaftliche   Seminar   oder  Praktikum 
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.  .  .";  wozu  der  Verfasser  eine  weitere  Entwickeluug  des  Seminarwesens 
wünscht.  Auch  die  vorangehenden  "Worte  über  „Die  Hochschulen,  be- 
sonders die  Universität''  (§41)  sind  von  Wert,  namentlich  durch  ihre 
Betonung  der  Selbsttätigkeit,  der  engen  Yerbindung  von  Forschung  und 
Lehre   und   zumal   der   freien  rein  auf  die  Sache  gerichteten  Gesinnung. 

S.  90f:  Daß  die  Enzyklopädie  und  der  vorbildliche  Kreisausschnitt 
sich  zueinander  ähnlich  verhalten,  wie  kursorische  und  statarische  Lektüre, 
ohne  daß  jedoch  diese  Verhältnisse  zusammenfallen,  bedarf  hier  wohl 
keines  näheren  Verweilens. 

S.  90f.:  in  den  ersten  Semestern.     Siehe  unten  S.  190  zu  S.  125. 

S.  9 1 :  lückenloses  Fortschreiten.  Dagegen  spricht  auch  das  oben 
S.  62  über  Raten  usw.  Gesagte.  Die  Forderung,  zu  einem  nächsten  Lehr- 
stücke nicht  vor  völliger  Erledigung  des  früheren  fortzuschreiten,  wird  man 
als  Konstante  soweit  möglich  wahren,  "«ärd  sie  jedoch  im  Akademischen 
lockern  müssen,  da  hier  wohl  jedes  Lehrstück  leicht  ins  Unabsehbare  führt. 

S.  92f.:  Über  die  heute  zu  sehr  vernachlässigte  Enzyklopädie  über- 
haupt siehe  u.  a.  I.  G-.  Gruber  in  Ersch  imd  Grubers  Enzyklopädie,  Zweiter 
Teü ,  Vorrede  S.  III  ff. ;  aiiszugsweise  und  mit  Zusätzen  bei  Freedemann, 
Paränesen,  IL  —  Der  Nützlichkeitsdenker  Basedow  wiU  die  Enzyklo- 
pädie namentlich  zur  Abwehr  gegen  die  beständigen  Widersprüche  der 
Schriftsteller  pflegen  (.,  Methodenbuch"  S.  425  ff.). 

S.  92f. :  Die  Wiener  Kaiserliche  Akademie  der  Wissenschaften  teilt 
die  Sitzungsberichte  ihrer  mathematisch -physikalischen  Klasse  seit  dem 
43. Bd.  (1861)  in  zwei  Abteilungen,  eine  mehr  naturgeschichtliche  und 
eine  mehr  für  Naturlehre,  ein;  seit  dem  65.  Bd.  (1873)  in  3  Abteilungen, 
deren  dritte  den  vorigen  die  Physiologie,  Anatomie  und  theoretische 
:^Iedizin  hinzufügt;  seit  dem  97.  Bd.  (1888)  ebenso,  doch  mit  Halbierung 
der  zweiten,  so  daß  diese  jetzt  einerseits  Mathematik,  Astronomie.  Physik, 
Meteorologie  und  Mechanik,  anderseits  Chemie  umfaßt.  —  Die  philo- 
sophische od.  dergl.  Klasse  ^^ird  gewöhnlich  nicht  untergeteilt;  doch 
unterscheidet  die  Münchener  ..philosophisch -philologisch"  und  „historisch". 

S.  93:  Die  „Lebensgemeinschaften"  sind  seit  F.Junge,  Der  Dorf- 
teich als  Lebensgemeinschaft.  Kiel  und  Leipzig  1885,  ein  Lieblingsstück 
der  Elementardidaktik. 

S.  93 :  C.  KiRcmTER  a.  a.  0.  S.  2.  Hier  kündigt  der  Autor  die  Auf- 
gabe seiner  ,, akademischen  Propädeutik  oder  der  Vorbereitungs Wissenschaft 
zum  akademischen  Studium-  dahin  an:  sie  umfaßt  „sowohl  die  bisher 
sogenannte  Hodegetik,  oder  die  auf  die  subjectiven  Zwecke  und  Interessen 
sich  beziehende  Anleitung  zum  akademischen  Studium  und  Leben,  als 
die  objective  Wissenschaftskunde  oder  die  systematische  Übersicht  der 
Wissenschaften  und  Künste"  usw. 
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S.  94:  Nachschreiben  in  Kollegien.  I.B.Basedow  eifert  gegen  die 
schlimme  ilode,  alles  oder  das  meiste  nachzusctu'eiben ,  und  empfiehlt 
besondere  akademische  Übungen  im  Nachschreiben  gewisser  Wörter  und 
kleiner  Sätze  (., Methodenbuch"  S.  496).  F.  E.  Beneke,  Unsere  Uni- 
versitäten usw. ,  1836,  S.  54,  wünscht  bereits  auf  den  Gymnasien  eine 
Vorbereitung  für  die  Fähigkeit  des  Nachschreibens.  —  Vergi.  die  Dis- 
kussion in  Bbl  95. 

S.  94:  F.  E.  Beneke,  Allgemeine  Einleitung  in  das  akademische 
Studium,  Göttingen  1826,  Vorerinnerung:  „Zu  der  Herausgabe  der  hier 
vorliegenden  Vorträge,  welche  ich  an  der  hiesigen  Universität  in  den 
beiden  ersten  Wochen  zweier  aufeinander  folgender  Halbjahre  in  freier 
Rede  gehalten  habe,  veranlaßten  mich"  usw. 

S.  94:  Vergl.  Bbl 42,  S.  8  —  15,  d.  i.  Bericht  über  Vortrag  A.  Klaak, 
Die  Bedeutung  der  Wissenschaftslehre  für  den  Studenten,  19.  April  1902. 

S.  95:  Br.  Bauch,  Über  den  Begriff  des  akademischen  Studiums, 
in  „Pliilosophische  Wochenschrift",  1/8,  24.  Februar  1906. 

Als  ein  Beispiel  des  Wunsches,  Enzyklopädie  und  Hodegetik  schon 
am  Gymnasium  zu  geben,  erwähnen  wir  einen  Beitrag  im  IV.  Bande  der 
(oben  Seite  141)  angeführten  „Pädagogischen  Revue",  1842,  S.  413 — 416: 
„Allgemeine  Encyclopädie  der  Wissenschaften  und  akademische  Hode- 
getik der  Gymnasien.  Ein  Vorschlag".  Der  Autor  ist  wahrscheinlich 
Kollaborator  F.  Schulze  in  Weilburg. 

S.  95:  ScHELLiNG,  siehe  oben  S.  136.  —  Es  ist  eine  traurige  Merk- 
würdigkeit, wie  bereits  vor  mehr  als  70  Jahren  Gervous  klagt,  daß 
„schon  vor  dreißig  Jahren"  „die  tüchtigsten  Männer  Deutschlands"  das 
Fehlen  solcher  Anleitungen  bedauert  haben.  Die  Stelle  ist  entnommen 
dem  Plan  zur  Reform  der  deutschen  Universitäten,  einem  fingierten 
Ministerialbericht ,  veröffentlicht  1835  in  den  kurzlebigen  „Deutschen 
Jahrbüchern",  Leipzig,  S.  107  — 177 ,  abgedruckt  im  7. Bd.  der  ..Historischen 
Schriften",  welcher  heißt:  Gesammelte  kleine  historische  Schriften,  Karls- 
ruhe 1838.  Hier  steht  die  Stelle  S.  281  (vergl.  S.  271  f.),  dort  146. 
Ihr  folgt  der  Gedanke  einer  Beschränkung  der  Universität  auf  die 
philosophische,  einer  Abtrennung  der  übrigen  Fakultäten  als  eigener 
Akademien.  Über  Ursprung  und  Aufnahme  des  „Planes"  siehe  ebenda 
Vorrede.  —  C.  Kirch:xer  a.  a.  0.  S.  3. 

VII.  Abschnitt. 

S.  98:  Allgemeine  Bildungs Wissenschaft,  siehe  unsere  S.  108f,  132. 

S.  99:  Den  Fortschritt  in  Hilfswissenschaften  erkennt  man  z.B.  gut 
aus  E.  Bernheim,  Lehrbuch  der  historischen  Methode  und  der  Geschichts- 
philosophie, 3,  und  4.  Aufl.,  Leipzig  1903,  S.  253  ff. 

Schmidkunz,  Einl.  in  die  akadem.  Pädag.  12 
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Der  oben  S.  141  zu  S.  12  erwähnte  I.  W.  Wöelein,  Pädagogische 
Wissenschaftskunde,  Erlangen  1826,  widmet  die  drei  Teile  seines  Buches 
jeweils  den  pädagogischen  Hilfswissenschaften,  Grundwissenschaften, 
Haupt  Wissenschaften.  Die  erstgenannten  sind  5:  Sprachwissenschaft, 
Mathematik,  Naturwissenschaft,  Staatswissenschaft,  Christliche  Religions- 
wissenschaft; die  zweitgenannten  sind  3:  Geschichte,  Anthropologie,  Philo- 
sophie; die  drittgenannten  sind  4:  Erziehungslehre,  Unterrichtslehre, 
Yolksschulwesen  (flu-  das  der  Autor  schreibt),  Geschichte  der  Pädagogik. 

A.  YoGEL,  Systematische  Enzyklopädie  der  Pädagogik,  Eisenach 
1881,  unterscheidet  die  („reinen")  Grund-  oder  Fundamentalwissen- 
schaften,  deren  wissenschaftliche  Anwendung  die  Pädagogik  sei,  und 
die  („empirischen")  Hilfswissenschaften,  „die  das  äui^ere  Sein  des 
Menschen  und  die  objektiv  gegebenen  Tatsachen  und  Verhältnisse  zum 
Objekt  haben-'.  Jene  seien  die  „reine  Psychologie",  d.i.:  Ethik,  Logik, 
Ästhetik;  diese  seien  im  weiteren  Sinne  sämtliche  Fachwissenschaften, 
im  engeren  Sinne:  Anatomie,  Physiologie,  Diätetik,  Geschichte  der 
Pädagogik  (§§  7-10). 

K.  Y.  Stoy,  Encyklopädie  Methodologie  und  Literatur  der  Pädagogik, 
2.  Aufl.,  Leipzig  1878,  geht  liier  wolil  am  weitesten  und  differentesten : 
S.  21  —  24,  116,  328  ff.  Er  zerlegt  die  Pädagogik  in  philosophische, 
historische,  praktische  (wogegen  A.  A^ogel  §  7)  und  teilt  jeder  von  diesen 
drei ,, pädagogischen  Hauptwissenschaften"  besondere  Hilfswissenschaften 
zu.  Sodann  betont  er  die  vielen  und  nahen  Wechselbeziehungen  der 
gesamten  Pädagogik  zu  dem  Kreise  der  übrigen  Wissenschaften  und 
nennt  speziell:  Ethik,  Psychologie,  Theologie,  Jurisprudenz,  Medizin, 
Politik;  dann  Gesamtgeschichte  usw.  Von  den  pädagogischen  Studien 
werden  die  pädagogischen  Vorstudien  unterschieden. 

W.  Rees-  im  Enzyklopädischen  Handbuch  der  Pädagogik  nimmt 
Ethik  und  Psychologie  als  Grundwissenschaften,  Physiologie  usw.  als 
Hilfswissenschaften. 

P.  Baeth,  Die  Elemente  der  Erziehungs-  und  Unterrichtslehre, 
Leipzig  1906,  scheint  sich  (S.  7  und  230  —  238)  mit  Psychologie  und 
Ethik  als  „Grundlagen"  seiner  Lehre  zu  begnügen  und  läßt  die  neuere 
Wendung  zur  Logik  unberücksichtigt.  —  Übrigens  dürften  diese  Be- 
schränkungen mit  der,  allmählich  seltener  gehörten,  Ansicht  zusammen- 
hängen, Pädagogik  sei  „nur  eine  angewandte  Wissenschaft". 

Darüber  sowie  über  pädagogische  Grund-,  Hilfs-  und  Neben- 
wissenschaften, mit  Betonung  der  philosophischen  Grundlage,  ist  ganz 
besonders  beachtenswert  H.Gräfe,  Allgemeine  Pädagogik,  1845,  II,  in 
den  meisten  Abschnitten  des  dritten  Buches;  zumal  S.  379f.  über  Selb- 
ständigkeit  der   Pädagogik. 
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S.  100:  Tatsachenfülle  in  ferner  liegenden  Zeiten  nsw.,  siehe  be- 
sonders Bbl  11  und  28.  Namentlich  aus  der  spätantiken  und  der 
muhammedanischen  Kultur  ist  noch  viel  für  uns  zu  gewinnen. 

S.  100:  Philosophie.  Siehe  Bbl  46,  72;  über  Psychologie  Bbl  78.  — 
A.  Beger,  Philosophie  u.  Pädagogik,   1841,  besonders  Vorwort  u.  S.  92  f. 

Unser  Protest  gegen  Philosophie  als  AUgemeinbildung  führt  uns 
leider  auch  in  Konflikt  mit  dem  oben  S.  138  gerühmten  Buche  von 
H.  Yaihi^'ger,  wenigstens  mit  seiner  Behandlung  der  philosophischen 
Propädeutik.  Vergi.  Bbl  46,  80;  dazu  „Philosophische  Propädeutik"  in 
„Zeitschrift  für  die  Reform  der  höheren  Schulen",  XVI/l,  3,  4. 

S.  101:  Zu  den  Definitionen  der  Pliilosophie  siehe  0.  Kuelpe, 
Einleitung  in  die  Philosophie,  3.  Aufl.,  Leipzig  1903,  bes.  §  2  imd  33. 
Yergl.  oben  S.  62  und  164.  Psychologistisch:  A.  Maktt,  Was  ist  Philo- 
sophie?, Prag  1897.  —  Die  zum  Teil  an  Ka:s't  anschließende  Auffassung 
der  Philosophie  als  der  „Wissenschaft  des  im  bloßen  Yorstellungs vermögen 
Bestimmten"  stammt  wohl  von  K.  L.  REnraoLo  und  wird  diskutiert  in 
dem,  wissenschaftsdidaktisch  überhaupt  wertvollen.  Buche  von  K.  H.  Het- 
DEKKEicH,  Enzyklopädische  Einleitimg  in  das  Studium  der  Philosophie  usw., 
Leipzig  1793.  —  G.  Uphixes:  siehe  Ankündigung  seiner  Schrift  „Vom 
Bewußtsein",  Osterwieck  1907. 

S.  102:  Weltanschauung:  Will.  Sterx  in  „Zeitschrift  f.  Philos. 
u.  philos.  Kritik",  Bd.  121,  1903,  S.  176;  W.  Jerusalem,  Einleitimg  in 
die  Pliilosophie,  2.  Aufl.,  Wien  usw.  1903,  S.  Iff. 

Verlangt  werden  kann,  auch  abgesehen  von  eigener  philosophischer 
Lehre,  eine  solche  Behandlung  des  Unterrichtes  in  Wissenschaften,  die 
ihn  sozusagen  philosophisch  überhöht,  die  insbesondere  dazu  fühi-t,  das 
Gelernte  in  ein  Weltbild  einzuordnen.  Dieses  Verlangen  findet  sich 
namentlich  in  der  Blütezeit  unserer  klassischen  Philosophie,  etwa  von 
Kants  „Lehrer  im  Ideal"  angefangen  bis  in  die  Einzelliteratur  der 
enzyklopädischen  und  hodegetischen  Werke  vom  Geiste  Schellikgs  oder 
selbst  Späterer.  An  jenes  Ideal  bei  Kajjt,  Kritik  der  reinen  Vernunft, 
Ausgabe  Hartenstein  III,  1867,  Seite  552,  knüpft  L.  Busse  an:  Imma- 
nuel Kant.     Ansprache  usw.,  Leipzig  1904. 

S.  1021:  Zum  Empirismus  und  speziell  Psychologismus  siehe  oben 
S.  18  und  Bbl  78.  An  der  Überwindung  eines  einseitigen  Psychologis- 
mus  haben  neuerdings  namentlich  die  Philosophen  E.  Husserl  ,  P.  Natorp, 
H.  Rice:ert,  William  Stern,  W.  Wixdelbaxd  gearbeitet;  unter  den  Päda- 
gogikern außer  diesen  Philosophen  Natorp  und  Sterx  auch  0.  Messmer 
und  E.  V.  Sallwl-rk.  In  der  „hodegetischen"  Literatiu'  steht  natürlich 
die  ScHELLES'GSche  Schule  gegen  den  Empirismus,  während  dieser  z.  B. 
bei  F.  E.  Bexeke,    Allgemeine  Einleitung  in   das   akademische   Studium, 
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Göttingen  1826,  hervortritt  (besonders  S.  60  ff.  über  Psychologie).  — 
Allerdings  bedeutet  die  Psychologie  überhaupt  und  die  der  Pädagogik 
insbesondere  keineswegs  bloß  das  Individuelle,  wie  dies  nach  Natorp, 
Allgemeine  Pädagogik,  Marburg  1905,  §  7,  zu  meinen  sein  würde;  auch 
nicht  die  „Subjektivität",  wie  es  dort  gleich  nachher  heißt.  —  Die  „Ästhetik 
als  pädagogische  Grundwissenschaft"  behandelt  E.  "Weber,  Leipzig  1907. 
Ihm  ist,  wie  ich  allerdings  nur  der  Ankündigung  entnehme,  die  Ästhetik 
„die  Wissenschaft  der  pädagogischen  Praxis,  wie  keine  der  andern 
Grundwissenschaften  der  Pädagogik  es  in  solcher  Ausschließlichkeit  sein 
kann". 

S.  103:  Zur  pädagogischen  Bedeutung  der  Logik  siehe  besonders 
0.  Messjier,  Grundlinien,  1905,  S.  12  und  15ff.,  sowie  die  Abhandlung 
von  P.  Natorp,  Über  0.  Messmers  Theorie  der  Unterrichtsmethoden,  „Die 
deutsche  Schule'',  X,  1906,  S.  465  — 487.  Hier  betont  Natorp,  daß 
er  ähnlich  wie  v.  Sallwürk  und  Messmer  (gegen  den  er  weiterhin 
Differenzen  erörtert)  aufgestellt  hat,  die  Pädagogik  sei  „in  erster  Linie 
auf  Logik,  Ethik  und  Ästhetik  und  erst  danach  auf  Psychologie  zu 
gründen".  Natorp  fordert  sogar  (S.  487)  Abhängigkeit  der  Psychologie 
von  jenen  drei  praktischen  Disziplinen. 

Der  didaktische  Inhalt  muß  keineswegs  mit  dem  sachlichen  oder 
wissenschaftlichen  Inhalte  zusammenfallen,  wie  es  Natorp  zu  meinen 
scheint,  muß  aber  ebensowenig  von  ihm  wesentlich  verschieden  und  ihm 
gegenüber  selbständig  sein,  wie  es  die  Herbart -ZiLLERSche  Richtung  zu 
meinen  scheint.  Die  kritizistische  Slitte  zwischen  diesen  beiden  Extremen 
hat  schon  längst  0.  WiLLiiA2f:?f  erstrebt,  zumal  in  seiner  „Didaktik"  und 
auch  in  seinen  „Pädagogischen  Vorträgen".  Die  (dritte  und)  vierte  Auf- 
lage derselben,  Leipzig  1905,  enthält  einen  Anhang:  „Der  subjektive 
und  der  objektive  Faktor  des  Bildungserwerbs".  Hier  zeigt  der  Autor, 
daß  das  Extrem  des  didaktischen  Materialismus  auf  die  Unterrichtspraxis, 
das  des  didaktischen  Formalismus  auf  die  Reflexion  zurückgeht.  „Der 
Stoff  der  Bildungsarbeit  ist  Bildungsmittel  und  Lehr  gut  zu- 
gleich .  .  .".  Noch  weiter  geht  dieser  Autor  durch  die  These,  die 
Methodenlehre  der  Logik  und  die  der  Didaktik  sei  ihren  Fundamenten 
oder  Grundzügen  nach  die  nämliche.  So  in  einem  Salzburger  Vortrage 
von  August  1906,  Über  logische  imd  didaktische  Methodenlehre,  er- 
schienen in  „Der  Schulfreund",  LXII.  Jahrg.  1.  Heft,  Hamm  i.  W.,  Ok- 
tober 1906.  Den  Ausgang  nimmt  dieser  Vortrag  von  dem  aristotelischen 
Bilde  des  doppelten  Weges  in  der  Rennbahn  zum  und  vom  Ziele. 

S.  104:  Sozialethik.  Siehe  0.  Willmaj^jn,  Aus  Hörsaal  und  Schul- 
stube, Freiburg  B.,  1904,  IV.  Zur  Lehre  vom  Bildungswesen  (Sozial- 
pädagogik); femer  P.  Natorp  usw.  oben  S.  169  zu  S.  68. 
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S.  104:  Timologie.  Siehe  J.  Cl.  Kkeibig,  Psychologische  Grund- 
legung eines  Systems  der  Werttheorie,  Wien  1902;  vergl.  unten  zu 
S.  107. 

S.  105:  AV.  MuE^xH  in  jener  Rezension  über  Yaihes'ger  (oben  S.  138). 

S.  105:  Zu  den  niederen  und  höheren  Partien  des  Psychischen 
siehe  auch  oben  S.  60 f.,  78. 

S.  106:  Die  Wichtigkeit  vollkommener  Vorstellungen  als  Grund- 
lagen der  Urteile  ergibt  sich  aus  einigem  in  der  an  F.  Brentano,  Psycho- 
logie TOih  empirischen  Standpimkte,  Leipzig  1874,  angeschlossenen 
Literatur;  außerdem  besonders  L.  Habrich,  Pädagogische  Psychologie, 
2.  Aufl.,  Kempten  1903,  S.  184f.  —  Zur  Autorenlektüre  vergl.  unsere  S.  124. 

S.  106 f.:  Psychogenesis,  siehe  Bbl  45,  mit  Verzeichnung  früherer 
Beiträge  des  Verfassers.  Eine  genauere  Unterscheidung  zwischen  Jugend- 
psychologie und  Psychogenesis  fordert  W.  Ajient,  Fortschritte  der  Kinder- 
seelenkunde  1895  — 1903,  2.  Aufl.,  Leipzig  1906,  S.  59. 

S.  106:  Über  „Die  oberen  Stufen  des  Jugendalters"  hat  Vf.  einen 
Vortrag  beim  „Kongreß  für  Kinderforschung  und  Jugendfürsorge", 
1.  bis  4.  Oktober  1906  zu  Berlin,  gehalten.  Veröffentlichung  siehe 
Bbl  89.  —  „1^^6  kostbare  Zehn":  siehe  Pereins -Gilman  „Kinder -Kultur 'S 
Leipzig,  Deutscher  Kulturvex'lag,  zitiert  in  „Neue  deutsche  Schule",  1/5. 
ebenda  1907,  S.  132.  —  Herbart  bricht  darüber  im  „Umriß"  II/4  unklar  ab. 

S.  107:  Eine  „Zweite  Flegelperiode "  setzt  W.  Rein,  Enzyklo- 
pädisches Handbuch,  2.  Aufl.,  IL  S.  859,  an.  Neuere  Beiträge  zu  ihrem 
A^erständnisse  siehe  bei  W.  Kosch,  Briefe  .  .  .  des  Freiherrn  Josef  von 
Eichendorff,  Köln  1906,  S.  6. 

S.  107:  „Idealismus  der  Jugend".  P.  de  Lagarde,  Über  die  Klage. 
daß  der  deutschen  Jugend  der  Idealismus  fehle,  1885,  verteidigt  die 
Jugend  gegen  die  Zeit: 

Lagardes  sonstige  Äußerimgen  über  akademische  Dinge,  zumal 
in  „Deutsche  Schriften",  Göttingen  1892  (und  öfter),  sind  überreich 
an  Wertvollem  für  uns,  allerdings  mit  der  Einschränkung,  daß  aus  ilinen 
noch  mehr  der  Politiker  und  der  Bildungsfreund  spricht,  als  der  Päda- 
gogiker. —  Vergl.  unten  S.  182  zu  S.  113  und  114. 

S.  107:  J.  Gl.  Kreibig,  Psychologische  Grundlegung  eines  Systems 
der  Werttheorie,  Wien  1902,  S.  16  xmd  23.  „Ergopathik"  =  Gebiet  der 
Wertung  nach  den  Gegensätzen  „schön"  und  „häßlich"  im  Sinne  von 
lustauslösend  und  unlustauslösend  bei  reiner  Hingabe  an  das  Objekt. 
Nur  sollte  der  Autor  hier  noch  Platz  für  die  logischen  Werte  schaffen. 
Vergl.  des  Vf.s  „Neues  von  den  Werten",  in  „Zeitschrift  für  Philosophie 
und  philosophische  Kritik",  Band  124. 

S.  109:  Jean  Paul.     Vergl.  oben  S.  98.  —  Gräfe  II  380f. 
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YIII.    Abschnitt. 

S.  111:  Die  mitwirkenden  Momente  usw.  Auch  Hekbakts  „Er- 
fahrung" und  „Umgang"  (Ausgabe  Sailavükk,  besonders  I  154,  296^ 
317,  imd  II  40  9  f.)   können   hier   in  neuer  "Weise  zur  Geltung  kommen. 

S.  111:  Über  Vorenthaltung  bestimmter  Literatur  siehe  E.  BernheiMj 
Entwurf  .  .  .,  Greifswald  1901,  S.  24  (ebenso  in  2.  Aufl.). 

S.  112:  Die  an  der  Pariser  und  Berliner  Universität  eingerichteten 
Akademischen  Auskunftstellen  verlangen  dringend  Nachfolge.  Auch  als 
Zentralstätten  für  Materialsammlung  sind  solche  Stellen  von  besonderem 
Wert.     Vgl.  oben  S.  85. 

S.  112:  Praktik,  siehe  oben  S.  104.  —  H.  Gräfe  (Allgemeine 
Pädagogik,  II  1 — 284)  unterscheidet  an  der  Erziehung  usw. :  1.  Zweck  oder 
Ziel  (formales  und  materiales),  2.  Mittel,  3.  Methode;  diese  gliedert  er 
in  Gang,  Form,  Weise,  Geist,  und  aus  dem  Ziel  entwickelt  er  Grund- 
sätze und  Prinzipien.  Auch  seine  Unterscheidung  von  Pflege,  Zucht  und 
Unterricht  ist  bemerkenswert.     Vgl.  oben  S.  155  zu  S.  45. 

S.  113:  Bleibt  die  akademische  Pflege  zwar  geringer,  als  die 
akademische  Erziehung  und  Lehre  und  als  die  präakademische  Pflege, 
wie  in  Bbl  70  angegeben,  so  zeigt  sie  sich  bei  näherer  Betrachtung  doch 
noch  gewichtiger,  als  dort  angenommen  war. 

S.  114:  Über  den  unbemittelten  Studenten  siehe  Bbl  38,  auch  48 
und  69;  über  den  unbemittelten  Dozenten  den  Anonymus,  „Die  aka- 
demische Laufbahn  .  .  .  .",  Berlin  1895. 

S.  114:  Studentenheime  u.  dgl. ,  jetzt  hie  und  da  verwirklicht  (z.  B. 
in  dem  von  A.  Knöpfler  1904  gegründeten  „Münchener  Studentenhaus"), 
wurden  schon  längst  gefordert:  Bbl  4.  Nicht  bald  ist  jemand  so  heim- 
los, wie  der  deutsche  Student,  imd  nicht  bald  wird  irgendwo  die  er- 
zieherische Bedeutung  des  Heimes  so  sehr  vergessen,  wie  in  der  bis- 
herigen akademischen  Pädagogik. 

S.  115:  Zur  Erziehung  der  Reifen:  „Jedes  ernste  Amt  muß  seinen 
Besitzer,  der  es  treu  verwaltet,  erziehen  .  .  .".  „Pädagogisches  Archiv", 
XLY/3,  März  1903,  S.  189.  —  Allerdings  wird  schon  der  akademischen 
Erziehung  widersprochen;  z.  B.  von  F.  Paflsen,  Die  deutschen  Universi- 
täten, Berlin  1902,  S.  329:  Die  Universität  „ist  überhaupt  nicht  Er- 
ziehungsanstalt, die  Studenten  sind  nicht  Unmündige  .  .  .".  Möchte  doch 
letzeres  wirklich  der  Fall  sein!  und  möchten  doch  die  Verteidiger  der 
Selbsterziehung  nicht  vergessen,  daß  diese  eine  wahrlich  nicht  leichte 
Kunst  und  jedenfalls  wiederum  ein  Gegenstand  der  pädagogischen  Wissen- 
schaft ist!  —  Eine  vermittelnde  Auffassung  siehe  in  der,  an  universitäts- 
politische Kämpfe  anknüpfenden,  Schrift  von  I.  B.  Graser,  Über  die  vor- 
gebliche Ausartung  der  Studierenden  in  unserer  Zeit,  Baireuth  und  Hof 
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1824,  S.  159:  •wogegen  Geaser  späterhin  noch  enger  zur  akademischen 
Erziehung  hielt  (siehe  oben  S.  165  f.  zu  S.  67).  —  Vgl.  Nachträge. 

S.  115:  Ausbildung  der  Charaktere.  W.  E.  ^^ahlberg,  Antritts- 
rede, Wien  1874,  S.  16—18. 

S.  115  unten:  ..Veritati'',  Inschrift  auf  dem  Kollegiengebäude  in 
Würzburg,  gegeben  von  H.  Schell. 

S.  116:  Abneigung  gegen  das  „G-emachte"  usw.,  siehe  Bbl  37. 

S.  117:  Wilhelm  Foerstek  in  verschiedenen  seiner  mehrfach  ge- 
sammelten Vorträge  usw.  Siehe  besonders  Ethische  Kultur  und  Genauig- 
keit, S.-A.  aus  „Ethische  Kiütur'%   1903  (?),  Xr.  39.  40. 

S.  117 f.:  Die  Literatur  der  Yatersbriefe  und  dgl.  sowie  der  Fürsten- 
spiegel ist,  zumal  aus  dem  17.  und  18.  Jahrhundert,  so  ausgedehnt,  daß 
hier  von  jeder  Zitierung  abgesehen  -werden  kann,  daß  aber  eine  Zu- 
sammenfassung dieser  Literatur  (einschließlich  mancher  Einzelheiten  bei 
C.  il.  WiELA^D  und  I.  G.  Herder)  als  ein  dringendes  Bedürfnis  erscheint. 

Zur  ganzen  Frage  nach  akademischer  Erziehung  kann  noch  der 
oben  S.  165  zu  S.  66  gegebene  Hinweis  auf  E.  Stedter  in  Bbl  57  wieder- 
holt -werden.     Schließlich  mag  Bbl  17  zum  Folgenden  liinüberleiten. 

S.  119:  Yon  den  zahlreichen  didaktischen  Arbeiten  F.  Klecks  sei 
hier  nur  eine  der  jüngsten  erwähnt:  Probleme  des  mathematisch -physi- 
kalischen Hochschulunterrichts.  S.-A.  aus  dem  „Jahresbericht  der  Deut- 
schen Mathematiker -Yereinigiuig-',  14.  Band,  1905.  Sie  geht  samt 
der  erwähnten  von  C.  Chun,  S.-A.  aus  „Natm-  und  Schule",  5.  Band, 
1906,   zurück   auf  Am-egungen   des  Xaturforschertages   zu  Meran  1905. 

Auf  dieser  Linie  entfalten  sich  lebhafte  Bewegungen  namentlich 
für  die  Fachbildung  der  Lelu'amtskandidaten.  Entscheidend  waren  dafür  die 
„Eeform vorschlage  für  den  mathematischen  und  naturwissenschaftlichen 
Unterricht,  entworfen  von  der  ünterrichtskommission  der  Gesellschaft 
Deutscher  Naturforscher  und  Ärzte",  1905.  Davon  ausgehend,  haben 
mehrere  akademische  Fachleute,  wie  eben  Cht^",  auch  die  Universitäts- 
didaktik ihrer  Fächer  behandelt.  Darunter  tritt  neuerdings  besonders  hervor: 
G.  Steestiax^'  in  Bonn,  Der  Unterricht  in  Geologie  und  verwandten 
Fächern  auf  Schule  und  Universität,  S.-A.  aus  dem  TL  Bande  der  Zeit- 
schrift „Natur  und  Schule",  Leipzig  1907.  Hier  wird  auch  zugehörige 
Literatur  zitiert.  Dabei  treffen  manche  Einzelbemerkungen  mit  Ge- 
dankengängen von  uns  zusammen.  So  fordert  z.  B.  dieser  Autor  (S.  259) 
eine  „immer  wiederholte  Darlegung  gerade  der  grundlegenden  Merkmale 
und  Beziehungen".  Die  wissenschaftKchen  Ausflüge  von  Studenten 
und  Schülern  stehen  für  ihn  besonders  hoch.  Und  zwar  scheint  ihm 
(S.  266)  darin  „gerade  ein  Vorzug  des  Unterrichts  durch  Ausflüge  zu 
liegen,  daß  jede  selbständige  Eegung  des  Geistes  gefördert,  jeder  Frage, 
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die  die  Betrachtung  eines  Naturkörpers  oder  -Vorganges  auslöst,  Folge 
gegeben  werden  kann".  „Außerdem  ist  gerade  bei  der  Beantwortung  der 
von  den  Schülern  gestellten  Fragen  dem  Lehrer  die  Möglichkeit  geboten, 
erzieherisch  auf  den  jugendlichen  Geist  einzuwirken,  die  Beobachtungs- 
fälligkeit zu  stärken,  den  phantastischen  Überschwang  vorsichtig  zu 
dämpfen  und  das  Kausalbedürfnis  des  Schülers  in  geregelte  Bahnen  zu 
lenken.  Freilich  ist  diese  Methode  des  Unterrichts  noch  wenig  ausgebildet 
bei  den  Lehrern  der  Naturwissenschaft.  Sie  lernen  auch  auf  den  Hoch- 
schulen noch  viel  zu  viel  auswendig,  statt  es  durch  Anschauung  zu 
begreifen,  und  sind  daher  meist  nur  sclüecht  befähigt,  einen  anders- 
gearteten Unterricht  zu  erteilen."  Natürlich  ist  es  (S.  261)  „wohl  be- 
quem, aber  .  .  .  pädagogisch  unrichtig,  den  Universitätsunterricht  einfach 
in  verkleinertem  Maßstabe  auf  die  Schule  zu  übertragen". 

Albert  Peter  in  Göttingen,  Aufgabe  und  Ziele  des  Unterrichtes  in 
der  Botanik  an  Schulen  und  Universitäten,  S.-A.  aus  dem  6.  Bd.  der 
Zeitschrift  „Natur  und  Schule",  Leipzig  1907,  nimmt  die  Veranlassung 
zu  seinem  Beitrage  von  den  „dem  Universitätslehrer  so  häufig  begegnenden 
Fragen,  durch  welche  die  Studierenden  ihre  Unkenntnis  der  Verhältnisse 
zeigen,  ihre  Zweifel  und  ihre  Unsichei-heit  ausdrücken,  um  dieselben 
womöglich  durch  diesen  Vertrauensmann  beseitigen  zu  lassen".  —  Es 
ist  nicht  bloß  botanische  Spezialdidaktik,  sondern  wissenschaftliche  Di- 
daktik überhaupt,  wenn  der  genannte  Autor  (S.  11)  Dem,  der  zum  Ober- 
lehrer in  der  Botanik  sich  auszubilden  wünscht,  einen  Fingerzeig  gibt, 
wie  er  seinen  Studiengang  zweckmäßig  einrichten  kann.  „Der  oberste 
Grundsatz  sei:  von  vornherein  selbsttätig  mitarbeiten!,  nicht  bloß 
Vorlesungen  hören,  Demonstrationen  besuchen,  Literatur  benutzen.  Mit 
großem  Vorteil  wird  jeder  angehende  Botaniker  mit  dem  Beginn  seiner 
Universitätsstudien  sofort  an  einem  Praktikum  teilnehmen,  welcher  Art 
es  auch  sei  ..." 

Bei  diesen  Bestrebungen  ist  allerdings  etwas  nicht  zu  vermeiden, 
das  dem  akademischen  Individualismus  zu  widersprechen  wenigstens  den 
Anschein  hat  und  jedenfalls  nicht  für  den  Schreiber  dieses  im  Vorder- 
grunde steht:  eine  Art  Organisation,  durch  Verständigung  der  Fach- 
dozenten untereinander,  damit  niclit  auf  den  Lehramtskandidaten  von  allen 
Seiten  mit  allzu  vielen  und  hohen  Ansprüchen  eingewirkt  wird.  Die 
Tagung  des  „Vereines  zur  Förderung  des  Unterrichts  in  der  Mathematik 
und  den  Naturwissenschaften",  Pfingsten  1907  zu  Dresden,  hatte  eben- 
falls den  Hochschulunterricht  auf  ihr  Programm  gesetzt  und  hat  gerade 
in  dieser  organisatorischen  Richtung  sich  bemüht.  Es  wurden  dort 
„Leitsätze"  aufgestellt,  die  sich  auf  den  Hochschulunterricht  in  den 
mathematisch -physikalischen   und   den   chemisch -biologischen  Disziplinen 
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beziehen.  Bericht  folgt  in  den  „Unterrichtsblättern"  des  Vereines  sowie 
in  der  (von  Schotte:!^  herausgegebenen)  „Zeitschrift  für  den  mathematisch - 
naturwissenschaftlichen  Unterricht."  —  Ygl.  unsere  S.  128  unten  imd 
Nachträge;  ferner  die  49.  Philologen  Versammlung,  Basel,  September  1907. 

S.  119:  knappe  Kürze  usw.,  siehe  oben  S.  1741  zu  S.  87. 

S.  121:  Trennung  der  Schwierigkeiten.  Ygl.  oben  S.  63,  75.  — 
Um  in  ein,  hier  sonst  nicht  berührtes,  aber  durch  einfachere  Verhält- 
nisse charakteristisches,  Kunstgebiet  überzugreifen,  weisen  wir  hin  auf 
die  Gesangspädagogik  der  italienischen  Meister;  siehe  H.  GoLDScmnDT, 
Die  italienische  Gesangsmethode  des   17.  Jahrhunderts,  Breslau  1891. 

S.  121:  Zugunsten  der  „immanenten  Eepetition"  sprechen  zahl- 
reiche pädagogische  Stellen.  Vom  Geschichtsunterricht  bei  A.  H.  Fka^xke 
berichtet  H.  Schiller  in  seinem  Lelirbuch  der  Geschichte  der  Pädagogik. 
3.  Aufl.,  Leipzig  1904:  bei  den  bildlichen  Anschauungsmitteln  zur 
besseren  Befestigung  der  Synchronismen  „sollen  auch  stets  immanente, 
d.  h.  durch  den  neuen  Stoff  herbeigeführte,  nicht  ad  hoc  verordnete 
Eepetitionen  stattfinden'-.  Aus  neuester  Zeit  ist  etwa  anzuführen: 
E.  V.  Sallwürk,  Die  didaktischen  Normal  form  en ,  2.  Aufl.,  Frankfurta.il. 
1904,  S.  113f. 

S.  122:  „ Vergessen scurve"  (sol):  siehe  P.  E.  BADOssA"v\TijEwiTSCH, 
Das  Behalten  und  Vergessen  usw.,  in  E.  ÜErMAX^s  Pädagogischen  Mono- 
graphien I.  Bd.,  Leipzig  1907,  bes.  S.  181  f  ;  auch  ausführlich  in  „Berner 
Seminarblätter",  I/l,  Bern  1907,  S.  10  — 15. 

S.  122 ff.:  Auch  über  die  Formalstufen  ist  die  Literatur  hier  nicht 
einmal  anzudeuten  (vgl.  S.  147  — 149).  Doch  seien  zunächst  erwähnt  das 
eben  genannte  Buch  von  E.  v.  Sallwtrk  und  der  Vortrag  von  K.  Just: 
Mißverständnisse  und  falscher  Gebrauch  der  Formalstufen,  im  „Jahrbuch 
des  Vereins  für  wissenscliaftliche  Pädagogik",  37.  Jahi'gang  1905, 
S.  252  —  269;  die  Diskussion  darüber  in  den  .,  Erläuterungen",  S.  32  —  38, 
ist  diesmal  nicht  sehr  inhaltsreich. 

Den  Büchern  von  0.  Messmer,  „Grundlinien-  und  ..Kritik  der  Lehre 
von  der  Unterrichtsmethode",  Leipzig  usw.  1905,  wird  ein  besonders  ent- 
schiedener und  erfolgreicher  Kampf  gegen  die  Formalstufen,  gemäß  objektiv- 
wissenschaftlicher statt  subjektiv -psychologischer  Erkenntnisbildimg,  nach- 
gerühmt („Kath.  Zeitschr.  f.  Erz.  u.  Unt.",  LV/11,  S.  531). 

In  Eeejts  Enzyklopädischem  Handbuch  der  Pädagogik,  2.  Aufl.. 
11,  S.  876  —  882.  sind  die  Formalstufen  von  K.  JrsT  behandelt,  doch 
nicht  so  weitblickend,  wie  es  dieser  Autor  sonst  vermag.  —  Spuren 
von  dem.  was  wir  über  die  bisherige  Formalstufenlehre  hinaus  anstreben, 
finden  sich  bei  E.  v.  Sallwürk  a.  a.  0. ,  sowie  bei  Giese  .  Eektifikation 
der  Herbartischen  Formalstufen,  „Die  Katholische  Volksschule  "  XXII/20,  21 
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—  in  engem  Rahmen  eine  der  besten  Kritiken  des  Überlieferten,  fußend 
auf  0.  WiLLMANNs  „Paß  auf!  Verstanden?  Sag's!"  Ygl.  K.  Kopp,  Asso- 
ziation und  System,  die  dritte  und  vierte  formale  Stufe,  in  „Pädagogisclie 
Monatshefte"  IX/3,  1903,  S.  147  —  158;  hier  ^\'ird  (S.  154)  das  „System" 
in  den  „technischen  Fächern"  als  unmöglich  bezeichnet. 

Am  ehesten  dürfte  noch  F.  AV.  Dökpfeld  dem  nahe  kommen,  was 
wir  an  den  bisherigen  Formalstufen  vermissen.  In  der  Schrift:  Die 
schulmäßige  Bildung  der  Begriffe,  „Gesammelte  AVerke",  I.  Band,  Güters- 
loh 1894,  diskutiert  er  unter  den  Namen  Apperzeptionsstufen  oder  Lehr- 
stufen oder  Lehrakte  die  vier  HEKBAETSchen  Stadien:  Klarheit,  Asso- 
ziation, System,  Methode,  und  nennt  sie  Anschauung,  Vergleichung, 
Zusammenfassung,  Anwendung.  Nun  stellt  er,  aber  nicht  klar  genug, 
neben  diese  Reihe  eine  zweite  Reihe  von  3  oder  4  Lernstadien  oder 
Erkenntnisgraden:  anschauliches  Yerstehen,  sicheres  Einprägen,  denkende 
Reproduktion  und  Produktion,  von  denen  das  erste  Stadium  (S.  43  „Lehr- 
stadium" ein  Druckfehler?)  den  ersten  drei  Lehrakten  entspricht,  das 
zweite  zwischen  den  dritten  und  vierten  Lehrakt  tritt,  das  dritte  den 
vierten  Lehrakt  überragt.  —  Es  ist  besonders  interessant,  daß  nach 
DöEPFERD  (S.  46 f.)  „diese  Erkenntnisgrade  im  großen  auch  in  unserer 
bekannten  Einteilung  des  Yolksschulkursus  in  Unter-,  Mittel-  und  Ober- 
stufe hervortreten,  und  zuletzt  in  noch  größerer  Dimension  in  jenen 
Abstufungen,  die  wir  Jugend-,  Jünglings-  imd  Mannesalter  nennen". 
Nur  daß  uns  das  „sichere  Einprägen"  in  der  letzten  Kindheits-  und 
ersten  Jugendzeit,  die  „denkende  Reproduktion  und  Produktion"  in  der 
letzten  Jugend -(Jünglings-)  Zeit  erworben  zu  werden  scheint;  dies  zumal 
nach  unserem  vierten  Merkmal. 

Die  Gemütspädagogik,  welche  eben  durch  den  Herbaet  -  Ziller- 
schen  Intellektualismus  überwunden  werden  sollte,  darf  doch  vorläufig, 
zumal  für  modernen  Voluntarismus,  wenigstens  im  Auge  behalten  wer- 
den. Sie  findet  sich  wohl  in  aller  kirchlichen  Erziehung.  Beispielsweise 
bringt  Rhabakijs  Maurus,  den  wir  oben  (III.  Abschnitt  S.  52)  für  die 
rechte  Liebe  als  Bedingung  der  vollkommenen  Weisheit  sprechen  hörten, 
dieses  AVort  in  einem  Zusammenhange,  der  Spuren  einer  (im  weiteren 
Sinne)  voluntaristischen  Formalstufenlehre  enthält  (4.  und  5.,  dazu  28.  und 
31.  Kapitel,  woran  sich  noch,  im  37.  Kapitel,  eine  AVeisung  zum  In- 
dividualisieren gegenüber  den  Hörern  anschließt;  von  der  ims  überhaupt 
entschwindenden  Rhetorik  ganz  zu  schweigen). 

Eine  neue  Konfrontierung  des  Themas  mit  der  Philosophie,  zumal 
mit  dem  gegenwärtigen  Stande  der  Psychologie  sowie  mit  den  vielen 
historischen  Lehren  von  Erkenntnisstufen,  fehlt  noch  so  gut  wie  völlig 
und  ist  dringend  genug. 
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"Was  das  Letztere  betrifft,  so  ist  es  wohl  nicht  nötig,  noch  näher 
auf  die  geschichtlichen  Materialien  in  0.  "Willmaj^-s  „Didaktik",  3.  Aufl., 
II,  S.  250  ff.,  hinzuweisen. 

Was  das  Erstere  betrifft,  so  haben  wir  schon  oben  S.  149  zu 
S.  30  f.  eine  kritizistische  Mitte  zwischen  Intellektualismus  und  Volun- 
tarismus gefordert.  Uns  ist  der  Wille  weder  ein  Nebenschößling  des 
Gedankenkreises  noch  auch  eine  Allwurzel  der  Psyche,  sondern  ein 
Produkt  aus  mehreren  Arten  psychischer  Phänomene,  unter  denen  die 
des  „Gemütes"  den  Hauptstamm  bilden.  Für  dieses  letztere  verlangen 
wir  eine  „nativistische'-  Auffassung  als  eigener,  autochthoner  Phänomene. 
Gleiches  aber  verlangen  wir  auch  für  die  Phänomenenklasse  des  Urteiles, 
deren  gerade  in  pädagogischen  Streitigkeiten  (siehe  z.  B.  S.  149  bei  K.  Just) 
auffallend  wenig  gedacht  wird,  während  doch  eben  in  jüngster  Zeit 
weitere  Fachkreise  auf  F.  Bkejs'takos  Lehre  von  der  Selbständigkeit  des 
Urteiles  ziu-ückkommen  (vergl.  Bbl  78).  Erst  diese  Urteilslelu-e  gewähi't 
in  genügender  Weise  einer  selbständigen,  insbesondere  nicht  moralisieren- 
den Didaktik  ihr  Recht. 

"Wollen  wir  unsere  auf  die  drei  Klassen  seelischer  Phänomene  auf- 
gebauten Formalstufen  mit  Heebakt sehen  Begriffen  vergleichen,  so  kann 
unserer  „Vorstellung"  die  „Vertiefung",  unserem  „Urteile"  die  „Besinnung" 
entsprechen.  Mit  dem  dritten  Gliede  jedoch  hört  die  Vergleichbarkeit  bei- 
nahe auf:  imserer  „Gemütsbewegung"  entsprechen  nur  von  fern  solche  Be- 
griffe wie  die  des  „Interesses"  oder  der  „Methode".  Hier  zeigt  sich  am 
deutlichsten  Herbarts  „Mangel  an  Kraft  und  Trieb",  den  E.  v.  Sallwüek, 
Über  die  Ausfüllung  des  Gemüts  durch  den  erziehenden  Unterricht,  Berlin 
1904,  aus  Hekbakts  Stellung  gegen  die  Zeitphilosophie,  besonders  gegen 
Fichte,  erklärt.  Infolge  dieser  Stellung  schließt  die  HEKBARTsche  Päda- 
gogik „das  scharfe  Licht  des  Begriffs  aus  von  der  Bildung  der  Erkenntnis, 
und  sie  schwächt  den  "Willen  ab  zum  Interesse,  das  nur  in  der  Vor- 
stellung wohnt". 

In  ähnlicher  Richtung  gehen  wieder  manche  Ausführungen  in  der 
Zeitschrift  „Die  Deutsche  Schule",  z.  B.  im  X.  Jahrgang  1906  (S.  277— 
286  und  329  —  346)  „Voluntaristische  Pädagogik"  von  Grosser.  Er 
verlangt  „stets  erst  ein  Handeln",  sieht  im  eigenen  Tun  „Ausgangspunkt 
und  Ziel  der  Beleliruug"  (S.  283)  und  polemisiert  gegen  den  Herbart- 
schen  Intellektualismus  auf  Grund  des  Satzes :  „  Weniger  "Wissen  und  mehr 
Können,  weniger  Lernen  und  mehr  Übung  im  produktiven  Schaffen  .  . ." 
(286).  Vergl.  oben  S.  149.  Auch  „Zur  Frage  des  Herbartianismus"  von 
R.  RISS3IA^':^  (ebenda  S.  629  —  632),  wozu  wir  ebenfalls  schon  oben  Stel- 
lung genommen  haben,  ist  dafür  von  "W'ert.  Daß  nach  Rissmann  (VIII.  J. 
S.  173  f.)  „jede   in   methodischer  Hinsicht  eigenartige  Gruppe   von   Un- 
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terrichtsstoffen  auch  ihre  eigene  didaktische  Normalform"  verlangt,  halten 
■wir,  imd  zwar  gerade  auch  von  akademischen  Ansprüchen  aus,  für  so 
selbstverständlich  richtig,  daß  wir  dies  bisher  garnicht  erwähnen  zu 
müssen  glaubten.  —  Aus  dem  Aufsatze  ,,Gibt  es  einen  erziehenden  Unter- 
richt?" von  R.  Plaxk,  ebenda  VIII.  Jahrg.  1904,  S.  47  —  50  und  S.  770 
bis  776,  erinnert  uns  an  die  Willenslücke  in  der  bisherigen  Formalstufen- 
lehre  der  Satz  (S.  50):  Es  ist  „geboten,  das  Ziel  und  die  Mittel  des 
ünterriclits  aus  dem  Erziehungszweck  abzuleiten;  aber  es  ist  eine  durch 
nichts  gerechtfertigte  Verkürzung  des  Sachverhalts,  die  Erreichung  des 
Erziehungsziels  schon  durch  einen  richtig  erteilten  Unterricht  garantiert 
sein  zu  lassen.  Denn  für  die  Erziehung  handelt  es  sich  eben  darum, 
das  zunächst  nur  geistig  Erreichte  nunmehr  in  Fleisch  und  Blut  des 
SeelcDlebens  überzuführen". 

Wir  sind  mit  diesen  Zitierungen  deswegen  ausführlicher  geworden, 
weil  uns  zahlreiche  sonstige  Behandlungen  des  Themas  und  insbesondere 
die  jüngsten  Verteidigungen  von  Herbart -Ziller  scher  Seite  darauf  so 
wenig  Rücksicht  zu  nehmen  oder  daran  nicht  heranzureichen  scheinen. 
So  z.  B.  in  den  „Erläuterungen"  zum  38.  „Jahrbuch"  1906  die  schon 
erwähnten  Verhandlungen  über  Schmidt,  "Was  ist's  um  Herbarts  Zucht? 
S.  32ff.  Doch  ist  hier  als  Verdienst  auch  das  Vorbringen  einer  ver- 
wandten und  sehr  beachtenswerten  Streitfrage  zu  rühmen:  der  nach  der 
Selbständigkeit  des  Gefühles  im  seelischen  Ganzen.  Auch  der  Beitrag 
zum  39.  „Jahrbuch"  1907,  S.  79  — 112,  von  M.  Fack,  Zur  Lehre  von 
den  formalen  Stufen,  dürfte  trotz  guter  Objektivität  an  das  Gewicht  der 
Sache  nicht  heranreichen. 

Anderswo  wird  so  gut  wie  ganz  ohne  Rücksicht  auf  Gegenstimmen 
im  älteren  Geleise  fortgefahren.  Dies  gilt  z.  B.  von  S.  MIxler,  Die 
Formalstufen  und  ihre  Anwendung  im  Unterrichte,  „Zeitschrift  für  das 
österreichische  Volksschulwesen",  XVIII.  Jahrgang  1907. 

Umsichtiger  ist  das  Enzyklopädische  Handbuch  der  Erziehungskunde 
von  I.  Loos,  I  425 — 430,  in  welchem  das  Formalstufen-Thema  E.  v.  Sall- 
würk  behandelt.  Uns  interessiert  daran  namentlich  der  kritische  Hinweis 
darauf^  wie  unzulänglich  die  Positionen  T.  Zillers  für  den  eigentlich 
wissenschaftlichen  Unterricht  sind.  Nur  bedarf  diese  Kritik  noch  einer 
Ergänzung  durch  die  von  0.  Willmann  kommenden  neuesten  Fortschritte. 

Daß  E.  V.  Sallwürk  in  seinen  eigenen  Aufstellungen  zu  diesem 
Thema  ebensowenig  wie  Dürpfeld  etwas  vom  Bisherigen  wesentlich  Ver- 
schiedenes bringe,  behauptet  mit  einigem  Rechte  P.  Barth,  Die  Elemente 
der  Erziehungs-  und  Unterrichtslehre,  Leipzig  1906,  S.  316.  Dies  spricht 
immerhin  für  einen  bleibenden  Kern.  Auch  Barths  Kapitel  „Die  Herbart - 
Zillerschen  Formalstufen",  S.  303  —  323,  schaffen  nichts  wesentlich  Neues 


Materialien  zum  Till.  Abschnitt.  189 

und  lassen  namentlich  durch  die  dort  angefügte  Probelektion  die  Künst- 
lichkeit merken,  welche  in  der  Unterscheidung  der  fünf  Stufen  liegt.  — 
Daß  die  Hochstufe  der  Pädagogik  an  dieser  sowie  an  anderen  Stellen  des 
Baeth sehen  "Werkes  fehlt,  obwohl  gerade  sie  Gelegenheit  gibt,  in  solchen 
Themen  vorwärtszuschreiten,  bemerken  wir  nebenbei. 

Ein  besonders  merkwürdiges  Schauspiel  des  Hinausstrebens  über 
Bisheriges  und  eines  nur  geringen  Hinauskommens  über  die  bisherige 
Formalstufenlehre  bietet  E.  Seyfert,  Die  ünterrichtslektion  als  didaktische 
Kunstform,  Leipzig  1904.  Hit  Energie  wird  hier  sofort  (S.  6)  die  For- 
derung nach  Selbsttätigkeit  gestellt.  „Kein  didaktischer  Grundsatz 
gleicht  diesem  an  Bedeutung."'  Als  zweithöchste  didaktische  Norm  komme 
hinzu  „die  Forderung  der  gemütvollen  Erfassung".  Weiterhin  wird  wieder 
ein  unseres  Erachtens  über  das  richtige  Maß  hinausgehender  Voluntaris- 
mus verkündet.  Sobald  es  aber  zu  den  Lernstufen  oder  Unterrichts- 
stufen kommt,  ist  von  dem  Voluntarismus  nicht  mehr  so  viel  zu  spüren 
wie  sonst.  (1.  Die  Einstimmung,  2.  die  Erarbeitung  des  Neuen,  3.  die 
Einarbeitung  in  das  Bewußtseinsganze,  4.  die  formale  Verarbeitung.)  — 
Dazu  sei  gleich  hier  auf  sonstiges  Wertvolle  in  jenem  Buch  aufmerksam 
gemacht,  wie  z.  B.  S.  8  f.  über  die  „harmonische  Komposition  einer  Lek- 
tion", über  den  Lehrton  und  dergl.  mehr. 

Zum  Formalstufenthema  gehört  auch  die  Frage  der  „Zielsetzung", 
d.  h.  der  Angabe  für  die  Lernenden,  auf  welches  Ziel  die  betreffende 
Lehreinheit  lossteuern  wolle.  Ob  es  besser  ist,  anfangs  die  Empfänger 
des  Unterrichtes  darüber  aufzuklären  oder  aber  im  Unklaren  zu  lassen, 
mag  immer  noch  strittig  sein  (vgl.  E.  v.  Sallwürk.  Das  Ende,  1904,  S.  34 
u.  49).  Wenn  der  akademische  Lehrer  die  Hauptsätze  diktiert,  so  wird  er 
im  ersteren  Falle  das  Diktat  vor  seinem  Vortrage  geben,  im  letzteren 
Falle  nach  ihm.  So  unakademisch  dieses  auch  aussieht,  so  wurde  es  mir 
doch  von  einer  so  kompetenten  Stimme  wie  H.  Vaihdcger  verteidigt. 

Jedenfalls  aber  nehmen  wir  von  unserer  Abschweifung  die  ver- 
stärkte Einsicht  mit,  daß  überhaupt  und  ganz  besonders  im  akademischen 
Unterricht  alles  aufgeboten  werden  soll,  damit  der  Empfänger  unserer 
Tradition  möglichst  bald  mindestens  zu  irgend  einer  eigenen  Tätigkeit, 
womöglich  aber  sofort  zu  einem,  wenn  auch  noch  so  kleinen  Schaffen 
imd  Schöpfen  gelange.  Seien  dies  auch  nur  Exzerpte  oder  Inhalts- 
angaben oder  Übersetzungen  oder  vielleicht  schon  eigene  Nachbildungen 
von  bereits  gemachten  Untersuchungen:  etwas  dieser  Art  scheint  uns 
sogar  gleich  für  den  Anfang  unentbehrlich  zu  sein.  Dazu  trägt  ganz 
besonders  jener  applikatorische  Unterricht  bei,  den  z.  B.  M.  Lazarus, 
Pädagogische  Briefe,  19€3,  S.  81  f.  und  109  f.  (vgl.  S.  172  zu  S.  79),  ver- 
tritt; also  das  Bestreben,  alles  im  Unterrieht  Vorgebrachte  möglichst  gleich 
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anwenden,  „selber  machen"  zu  lassen  —  natürlich  nicht  mit  jenem 
Reglement,  über  das  Lazarus  gleich  nachher  (S.  84  f.)  so  treffend  spricht. 

Auf  solche  "Weise  verhüten  wir,  daß  auch  in  die  akademische  "Welt 
jene  Art  und  Weise  einziehe  (oder  daß  sie  in  dieser  Welt  verbleibe),  die 
man  mit  dem  Schlagworte  kennzeichnet:  „beim  einen  Ohr  hinein,  beim 
anderen  hinaus".  Dem  gegenüber  handelt  es  sich  darum,  lieber  wenig 
zu  lehren,  aber  das  Wenige  so  fest  sitzen  zu  machen,  wie  man  einen 
Nagel  einschlägt,  indem  man  ihn  fest  einhämmert  und  ihn  schließlich 
„probiert".  Es  ist  keineswegs  zu  sehr  ins  Allgemeine  gegangen,  wenn 
wir  uns  auch  hier  schließlich  ein  Wort  verstatten  über  die  Grundmängel 
der  pädagogischen  Welt  von  heute:  die  Überschätzung  des  Yerstandes- 
bildens;  die  Überernährung  des  Geistes  und  Unterernährung  des  Willens 
im  engeren  wie  im  weiteren  (Gemüts-)  Sinne,  zumal  das  Versäumen  der 
willeusstählenden  Selbstverleugnung  imd  Selbstbeherrschung;  der  Mangel 
an  Übung  bis  zur  Gewöhnung  und  folglich  auch  an  vollem  Verstehen 
und  Erfassen;  der  Aberglaube  an  eine  Obergrenze  der  Erziehung  im  Leben. 
Mit  den  daraus  folgenden  persönlichen  Übeln  geben  uns  nicht  zuletzt 
unsere  Studenten  zu  tun.  Ihre  Gemütsfehler,  speziell  ihre  Unentschlos- 
senheit  und  ihre  zwischen  Trägheit  und  Übereifer  schwankende  Unruhe, 
sind  aber  wohl  am  wenigsten  durch  Moralreden  und  Moralschreiben  zu 
überwinden  und  in  Moraltat  zu  wandeln.  Dagegen  dürfte  eine  wirk- 
liche, wirksame  Willensbildung  durch  jegliches  passende  Mittel  zwar 
die  bereits  Unfreien  abstoßen,  die  wahrhaft  Freien  jedoch  am  ehesten 
gewinnen. 

S.  125:  Für  die  frühzeitige  Beeinflussung  und  gar  für  energisches 
SpezialStudium  bereits  im  ersten  Semester  treten  außer  E.  Bernheem  und 
dem  Verf.  bisher  wohl  nur  "Wenige  ein.  Indessen  scheint  gerade  die 
Vorliebe  für  ein  Beginnen  mit  „Allgemeinem"  eine  besondere  Schädigung 
des  Universitätsstudiums  und  nur  scheinbar  in  der  Sache,  tatsächlich  in 
historischen  Entwickelungen  begründet  zu  sein  (siehe  oben  S.  6Gf.,  881, 
91  und  Bemerkung  S.  169f.  zu  S.  70 f.). 

S.  125:  Die  Abneigung  gegen  den  universitären  Unterrichtsbetrieb, 
die  sich  bei  Männern  wie  I.  G.  Herder  findet  (siehe  z.  B.  Ausgabe 
SuPHAN,  einige  Gutachten  u.  dgl.  in  Bd.  XXX  und  XXXI),  geht  u.  a. 
großenteils  auf  die  Passivität  zurück,  welche  durch  das  Vorwalten  des 
„Hörens"  usw.  vor  dem  „Üben"  usw.  erzeugt  wird. 

Auf  den  Wert  schriftlicher  Arbeiten  im  akademischen  Studium 
mag  hier  noch  eigens  aufmerksam  gemacht  werden  (vgl.  oben  S.  89). 
Eine  Weisung,  welche  H.  Schiller  (Lehrbuch  der  Geschichte  der  Päda- 
gogik, 3.  Aufl.,  Leipzig  1894,  S.  365)  als  HERBARTisch  vorführt,  kann 
man   wohl   ohne  Variante   auf  unser  Feld   anwenden:    „Schriftliche   Ar- 
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beiten  dürfen  nicht  zu  früh  gefordert  werden,  denn  der  Schüler  verdichtet 
■während  des  Schreibens  seine  falschen  YorsteUungen.  Schon  aus  diesem 
Grunde  müssen  die  Schreibübungen  sorgfaltig  im  mündliehen  Unterrichte 
vorbereitet  werden."  —  Hierher  gehört  auch  der  Hinweis  auf  den  ge- 
hirnphvsiologisch  begi'ündeten  Zusammenhang  von  Sprechen  und  Schreiben, 
der  ein  Grund  für  das  Nachschreiben  in  Kollegien  sei:  Bbl  95.  — 
Gegenüber  dem  Vorwurfe  des  ..Schulmäßigen"  siehe  den  wertvollen  Auf- 
satz von  H.  ScHö>",  ..Eine  praktische,  rein  wissenschaftliche  Hochschule'-, 
im  ..Pädag.  Archiv",  Jahrg.  49,  Heft  3,  insbesondere  S.  142  Anmerkung. 

S.  125:  Über  krasse  Unfähigkeit  des  Ausdruckes  wh'd  an  Universi- 
täten, zumal  auf  Grund  von  Erfahrungen  beim  Examen,  vielfach  ge- 
klagt. Wenn  man  schon  im  heutigen  Elementar-  imd  höheren  Unter- 
richt einer  ausländischen  Stimme  nicht  Unrecht  gibt,  die  an  deutschen 
Tolksschülern  Selbständigkeit  vermißt,  zumal  weil  der  Untenlcht  fast 
ausschließlich  mündlich  sei  (..Pädagogische  Zeitung",  XXX V/21,  Berlin, 
24.  Mai  1906,  S.  446,  und  „Pädagogisches  Archiv".  XLYIII/6,  Juni 
1906,  S.  341  —  344,  wo  S.  343  sehr  ,. konstante"  Anforderungen  an 
das  Sprechen  gestellt  werden),  so  kann  dies  vom  akademischen  Unter- 
richt unmöglich  in  schwächerer,  vielmehr  nur  in  stärkerer  Weise  gelten. 
—  E.  BER^•HEIiI  gibt  in  seinem  ..Entwiirf  . . .",  Greifswald  1901,  nähere 
Anweisungen  zu  selbständigen  Schülerarbeiten  und  zu  Übungen  im  Lehr- 
vortrag (bes.  S.  8,  56;  2.  Aufl.  71,  66f.). 

S.  125  unten:  F. E.  Beiteke ,  Unsere  Universitäten  usw..  1836,  S.  62: 
,,je  mehr  man  verlangt,  ohne  in  anderer  Art  genügend  dafür  zu  sorgen, 
daß  das  Verlangte  wirklich  erworben  werde,  mit  desto  Wenigerem  muß 
man  zufrieden  sein".  —  Der  oben  S.  143  zu  S.  14  usw.  erwähnte 
I.  LoEWEXBERG,  Geheime  Miterzieher,  Hamburg  1906,  sagt  S.  33:  „Noch 
nie  hat  ein  erwachsenes  Kind  darüber  geklagt,  meine  Eltern  haben  mich 
zu  sehr  zur  Arbeit,  zur  Erfüllung  meiner  Pflicht  angehalten,  wohl  aber, 
sie  sind  zu  milde,  zu  gut  gegen  mich  gewesen."  Die  veränderte  Über- 
tragung dieses  Satzes  auf  akademisches  Gebahren  dürfte  nicht  allzu  schwer 
sein.  Ebenso  steht  es  mit  dem  kräftigen  Worte  des  oben  S.  169  zu 
S.  69  erwähnten  Th.  Zielixski,  Die  Antike  und  wir,  Leipzig  1905,  S.  118: 
„eine  leichte  Schule  ist  ein  soziales  Verbrechen".  Den  Protest  gegen  das 
Zuviel  und  den  Satz,  daß  um  so  weniger  geleistet  werde,  je  weniger  ver- 
langt wird  (E.  Haupt  a.a.O.  S.  80,  auch  4),  vereinbaren  wir  kritizistisch, 
indem  wir  sagen:  ,, Quantität  soweit  nötig,  Qualität  soweit  möglich"  Auch 
hier  heißt  es:  „Wenig,  aber  gut!-;  und  dies  muß  es  imi  so  mehr  heißen, 
als  ein  Mangel  an  Besinnung  über  Infinitheit  und  Indeünitheit  der  Wissen- 
schaft leicht  zu  der  Meinung  verführt,  man  könne  und  müsse  sie  didaktisch 
ausschöpfen.     Die  wissenschaftliche  Tradition  muß  nun  einmal  finit  und 
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definit  sein,  muß  die  weise  Beschränkung  und  Begrenzung  ebenfalls  zu 
ihrer  Meisterschaft  rechnen.  Schon  der  Mangel  an  Kommentaren  zu 
den  vielleicht  seh  werstverständlichen  aller  Druckschriften:  zu  den  Vor- 
lesungsverzeichnissen der  Universitäten,  zeigt,  wie  wenig  dagegen  getan 
wird,  daß  unabsehbare  Massen  von  Darbietungen  wahllos  auf  die  Jugend 
losstürzen.  So  kommt  das  Dargebotene  nicht  genügend  in  den  Besitz 
und  in  den  (selbständigen  imd  überlegten)  Gebrauch  der  Jugend.  Darin 
kann  auch  die  akademische  Variante  manches  lernen  von  dem,  was  für 
die  elementare  Variante  L.  Auer  geleistet  hat :  Alte  Ziele  —  neue  Wege, 
Donauwörth  (1897).  und:  Die  Erziehung  zur  christlichen  Freiheit,  in 
..Katholische  Schulzeitung",  XXXIX.  Jahrgang.  1906.  Vgl.  oben  S.  48 
und  insbesondere  S.  81   (..einverleibt"). 

E.  KuEKXEMA^Ts  sagt  in  seinem  ..Schiller",  Berlin  1905,  S.  314, 
von  der  bekannten  akademischen  Antrittsrede:  Schiller  habe  ..den  Ton 
getroffen,  der  den  großen  Universitätslehrer  macht.  Denn  das  ist  der- 
jenige, der  die  eigene  Arbeit  unter  dem  höchsten  Gesichtspunkt  sieht 
und  die  Hörer  vor  die  höchste  Aufgabe  stellt.  Aller  gute  Wille  des 
Menschen  erwacht,  wenn  man  ihn  ernst  und  heilig  nimmt.  Die 
studierende _  Jugend  aber  hungert  und  dürstet  —  heute  wie  damals  — 
nach  Ideen.  Es  liegt  an  ihren  Lehrern,  so  oft  sie  einen  äußerlich  ge- 
richteten, leeren  und  ideenlosen  Eindruck  macht".  (Vgl,  oben  S.  151  f. 
unser  Zitat  aus  SALZiiA^Tf.)  Weiterhin  spricht  Kttehnemakn  (S.  319) 
über  Schillers  persönliche  Verbindung  mit  seinen  Schülern,  ..dem  Aller- 
besten, was  das  Universitätsleben  gibt''. 

An  dieser  Stelle  darf  wohl  auch  zu  unserer  Seite  74  bezüglich  des 
akademischen  Anfanges  und  zwar  gerade  im  Anschluß  an  jene  Stelle 
aus  KuEH^^EMAXx  die  Forderung  ausgesprochen  werden,  daß  der  Dozent 
den  Lernenden  sofort  im  ersten  Augenblicke  vor  eine  (zwar  nicht  ..schwere'*, 
wohl  aber)  gewichtige  und  erhebende  Aufgabe  stelle,  an  der  er  sein 
Wachsen  beginnen  und  an  die  er  für  alle  Zukunft  eine  instruktive  Er- 
innerung bewahren  könne. 

Nachdem  wir  bereits  oben  S.  156  zu  S.  50  (., Kommilitonen")  auf 
die  treffliche  Schrift  von  C.  Ajs-dreae.  Über  die  Faulheit,  Langensalza 
1896  (seither  in  2.  Aufl.),  hingewiesen  haben,  ist  hier  dieser  Hinweis 
zu  wiederholen.  Hervorgehoben  seien  die  schönen  Stellen:  S.  16 f.  über 
die  arbeitslustige  Jugend;  S.  22  (siehe  oben);  S.  31  über  die  betriebsame, 
S.  37  über  die  geschäftige  Faulheit;  S.  34  über  die  „ Bulasthenie " ; 
S.  42  über  die  aus  der  Negation  sich  erhebende  Bedeutung  der  Arbeits- 
tüchtigkeit. 

Aus  den  Worten  S.  27  —  32  über  die  Hochschulen  seien  folgende 
hervorgehoben:  .,Das  reiche  Angebot  der  Hochschulen   macht  es  gerade 
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dem  Strebsamen  schwer,  sich  aus  der  Menge  möglicher  Beschäftigungen 
mit  der  für  jeden  Erfolg  unerläßlichen  Bestimmtheit  und  Planmäßigkeit 
eine,  und  zwar  die  richtige  zu  wählen."  Dem,  der  „immer  da  aufhört, 
wo  die  Probleme  sich  melden  und  in  die  Tiefe  zu  bohren  ist",  „zeigt 
die  Arbeit  stets  das  heitere  Gesicht  der  Abwechselung". 

Doch  auch  Andreae  betont  eine  Hauptsache  nicht.  Der  wahre 
Fleiß  ist  diligentia,  ist  nicht  allein  Studium,  industria,  labor,  crpera,  con- 
tentio,  impigritas,  navitas,  sedulitas,  assiduitas,  strenuitas,  obschon  er 
die  Mitbezeichnungen  dieser  Ausdrücke  in  sich  vereinigen  soll.  Aber 
jenes  nur  kalte,  vielleicht  verbissene  oder  gar  gehässige  Erledigen  der 
Arbeit,  das  auch  an  Hochschulen  nicht  selten  vorkommt,  schädigt  deren 
Kern  tiefer,  als  es  die  Faulheit  tut.  Diligentia  ist  ein  diligere,  ein  Lieben, 
und  zwar  ein  dauerndes;  ohne  dieses  wird  auch  der  akademische  Fleiß 
zum  „tönenden  Erz"  usw.  und  ladet  ebenso  einen  Unsegen  auf  sich, 
wie  in  jenem  Fall  einen  Segen  (oben  S.  52). 

S.  126:  Unter  den  „in  sonstiger  "Weise  mitbeteiligten  Personen" 
darf  wohl  auch  der  Eltern  des  Studenten  gedacht  werden,  die  ja  ganz 
besonders  ein  Recht  darauf  haben,  daß  ihnen  Verschwendungen  von  Kraft, 
Zeit  und  Mitteln  verantwortet  werden.  Lassen  sich  zwar  selbstverständ- 
licherweise die  Bestrebungen  nach  einem  engeren  Bande  zwischen  Schule 
und  Haus  nicht  schlechtweg  auf  den  akademischen  Boden  übertragen, 
so  bleibt  das  Verhältnis  zwischen  den  beiden  analogen  Gliedern  auf 
diesem  Boden  dennoch  ein  Problem,  Die  Flugschrift  „Schule  und  Eltern" 
von  H.  HAEMMERLEm,  Berlin  1901,  deren  Inhalt  allerdings  nicht  gut  ein- 
gekleidet ist,  vertritt  das  Recht  der  Eltern  auf  Gehör  und  berührt  sich 
(S.  17  f.)  auch  mit  den  Verhältnissen  der  Hochschulen. 

S.  127 :  „Lehrerbewußtsein."  Darüber  z.B.  Diesterweg  in  „Rheinische 
Blätter",  XXVII/2,  S.  137  — 154,  1843;  Neuausgabe  in  „Pädagogische 
Klassiker",  VI,  Wien  und  Leipzig  o.  J.,  Nr.  XIV.  —  Vergl.  oben  S.  34. — 
Auch  der  Philolog  H.  Köchly  „hat  ähnlich  wie  Schleiermagher  im 
Universitätsprofessor  im  Gegensatz  zum  rein  wissenschaftlich  arbeitenden 
Akademiker  vor  allem  einen  Lehrer  gesehen"  („Mitteilungen  d.  Ges.  f.  d. 
E.  u.  Seh,"  XVI/2,  Berlin  1906,  S.  192).  „Über  den  Zusammenschluß 
aller  Lehrenden"  hielt  einen  Vortrag  I.  Poetsch,  Salzburg  1906,  veröffent- 
licht in  „Der  Schulfreund",  Hamm  i.  W.,  LXIL Jahrg.,  I.Heft,  Oktober  1906, 
S.  13  —  21.  Vgl.  „Neue  Bahnen"  XVIII/9  S.422.  —  In  Erinnerung  an  das 
oben  S.  26  über  den  Sprachgebrauch  im  Niederländischen  Gesagte  kann 
bedauert  werden,  daß  uns  der  technische  Ausdruck  „Hochlehrer"  fehlt. 

S.  127:  Für  die  vom  Verfasser  (schon  in  Bbl  5,  8,  16,  20)  aus  sach- 
lichen Gründen  geforderte  pädagogische  Dozentenbildung  finden  sich  seit- 
her immer  zahlreichere  historische  Antecedentien ;  vor  allem  durch  Fichte  s 
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Forderung  eines  „Professorenseminars".  Die  vom  Verfasser  gesammelten 
Materalien  sollen  später  veröffentlicht  werden.  Ebenso  die  über  das 
einigermaßen  parallelgehende  Problem  der  pädagogischen  Bildung  der 
„Lehramtskandidaten",  Bbl  31.  —  Indessen  haben  wir  an  den  meisten 
Hochschulen  noch  nicht  einmal  eine  pädagogische  Lehre  überhaupt,  ge- 
schweige denn  eine  hochschulpädagogische;  siehe  Bbl  59,  61,  71,  und 
oben  S.  140. 

S.  128 f.:  Nur  vorübergehend  kann  in  unserer,  weder  kritisierenden 
noch  reformerischen,  Schrift  auf  die  anscheinend  unausrottbaren  und  doch 
leicht  vermeidbaren  Vortragsfehier  aufmerksam  gemacht  werden,  durch 
welche  die  besten  Bemühungen  scheitern:  unklarer  Satzbau,  undeutliche 
Aussprache,  vergrabener  Blick  usw.     Yergl.  oben  S.  79. 

S.  128:  F.  Paulsen,  Das  deutsche  Bildungswesen,  Leipzig  1906, 
S.  115,  zeigt,  wie  die  Universität  Berlin  den  Professor  in  erster  Linie 
zum  Forscher  und  erst  in  zweiter  Linie  zum  Lehrer  gemacht  habe, 
während  diese  Folge  noch  auf  den  „hohen  Schulen"  Halle  und  Göttingen 
umgekehrt  gewesen  sei.  Der  bedeutendste  Gelehrte  werde  immer  auch 
der  beste  Lehrer  sein.  Vgl.  Bbl  90.  —  Zum  Verständnisse  der  aka- 
demischen Lehrgabe  trägt  auch  bei,  was  AV.  Ostwald  über  die  „Biologie 
des  Forschers"  gesagt  hat:  „Deutsche  Eevue",  Januar  1907,  zitiert  in 
„Vossische  Zeitung",  26.  Januar  1907,  Morgen,  Nr.  43. 

S.  128:  Organisationen,  siehe  oben  S.  183  f. 

S.  130:  Das  Examen  im  eigentlichen  Sinn  ist  keine  pädagogische, 
sondern  eine  politische  Sache,  kann  aber  pädagogisch  und  unpädagogisch 
gehandhabt  werden  (vgl.  Nachträge).  Der  größte  Teil  des  Schulwesens, 
voran  die  Volksschule,  kommt  ohne  Examen  aus.  Über  die  schweren 
Schädigimgen  der  Pädagogik  durch  die  „Berechtigungen"  sind  wohl 
alle  Kenner  einig.  Durch  sie,  zumal  auf  Grund  der  in  der  Neuzeit 
entwickelten  territorialen  Bedeutung  der  Universitäten,  keineswegs  durch 
deren  Lebeusprinzip ,  sind  wohl  jene  administrativen  Beengungen  ins 
akademische  Leben  hineingekommen,  unter  denen  dieses  tatsächlich  schwer 
leidet,  und  die  von  Außenstehenden  ihm  selber  als  „Zopf"  oder  dergl. 
zugeschrieben  werden.  Hier  mag  auch  am  ehesten  eine  „Reform"  ein- 
zusetzen haben. 

S.  130:  Erstens.  Die  Gedanken  an  eine  Angliederung  technischer 
Hochschulen  usw.  an  die  Universitäten  finden  schon  an  dem  hier  Gesagten 
ihre  Widerlegung.  Gegen  Zerteilungen  der  Universität  oder  auch  nur 
der  philosophischen   Fakultät   sprechen    jedoch   hinwider  andere   Gründe. 

S.  130:  Zweitens.  In  Bbl  84  Anhang  sind  Beiträge  zur  Hoch- 
schularchitektur angegeben. 

S.  131:  Gymnasialfrage,  siehe  Bbl  3,  10,  39. 
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S.  131:  Für  den  Yerf.  erscheint  die  „klassizistisclie"  oder  „huma- 
nistische" Vorbildung  zum  vollen  Studium  der  Wissenschaften  imentbehr- 
lich,  da  deren  tiefere  Erfassung  die  hellenischen  Wurzeln  unseres  Geistes- 
lebens nicht  übergehen  kann.  —  Die  innere  und  äußere  Schichtung  der 
Universität  ist  vorgeschlagen  von  E.  Bernhedi,  Hamburg  und  die  Uni- 
versitätsfrage, in  „Hamburger  Nachrichten",  22.  Oktober  1899,  mit  Hin- 
weis auf  die  Universität  Ann  Arbor  im  Staate  Michigan.  —  Daß  wir 
früher  eine  und  jetzt  drei  ünvollkommenheiten  der  Vorbildung  haben 
(Bk.  Meyer),  siehe  Bbl  62. 

S.  131:  Wie  immer  man  über  das  Universitätsstudium  der  Elementar- 
lehrer denken  mag,  jedenfalls  muß  doch  diese  Angelegenheit  nicht  nur 
fortiter  in  re,  sondern  auch  siiaviter  in  modo  angefaßt  werden,  da  dem 
Akademiker  das  Streben  jener  nach  Studium  in  Freiheit,  ihr  Eifer  und  ihre 
bisherigen  Erfolge  wohl  nur  sympathisch  sein  können.  Die  Universität 
darf  sie  weder  entmutigen  noch  gar  abstoßen,  auch  wenn  sie  ihnen  strenge 
Voraussetzungen  vorlegt,  und  soU  jedenfalls  etwas  für  sie  veranstalten.  — 
Merkwürdig  ist  die  Erzieherbildung  auf  der  Universität  bei  E.  C.  Tkapp, 
Versuch  einer  Pädagogik,  1780,  S.  451  ff.  —  Für  die  akademischen  Be- 
strebungen der  Lehrer  engeren  Sinnes  tritt  das  Büchlein  von  E.  KriniER 
ein:  Die  eigene  Hochschule  der  deutschen  Volksschullehrer,  Kommissions- 
verlag Haun  &  Sohn  in  Eeichenbach  i.  V.,  1907.  Es  handelt  sich  dabei 
hauptsächlich  um  ein  Zukunftsbild,  das  in  einer  interessanten  Weise  die 
sekundären  und  tertiären  Bestandteile  der  Sache  zutreffend  behandelt, 
während  das  meiste  Hauptsächliche  fehlt.  In  der  Richtimg  einer  „eigenen 
Hochschule"  ist  tatsächlich  bereits  etwas  getan  worden  durch  die  seit  Ende 
d.  J.  1904  am  „Pädagogium"  in  AVien  eingerichtete  „Lehrerakademie", 
welche  der  Aus-  und  Fortbildung  der  Lehrerschaft  dient. 

Schließlich  werden  diese  Schwierigkeiten  vielleicht  nur  oder  am 
besten  in  Verbindung  mit  dem  Streben  nach  völlig  freien  Hochschulen 
zu  lösen  sein,  für  das  0.  Willmaj^n  in  seiner  „Hochschule  der  Gegen- 
wart", Dresden  1906,  eintritt.     Bbl  87. 

S.  132:  An  dieser  Stelle  darf  wohl  nochmal  eine  Frage  an  die 
Gegner  der  Hochschulpädagogik  gerichtet  werden.  Wenn  sie  es  für  eine 
Verwechselung  der  Begriffe,  für  eine  Pseudopädagogik  und  dergl.  halten, 
das  akademische  Erziehungswesen  usw.  ebenso  im  pädagogischen  Sinne 
zu  behandeln,  wie  das  präakademische :  warum  haben  sie  dies  nicht 
schon  vor  unseren  Bestrebungen  gesagt?  Jene  Gegner  kennen  ja  gewiß 
die  Geschichte  der  Pädagogik,  behandeln  sie  wohl  auch  in  Schriften, 
Vorlesungen  und  dergl.  Wieso  konnten  sie  es  sich  gefallen  lassen,  daß, 
von  sowohl  noch  schärferen  wie  auch  von  zahlreichen  anderen  Stimmen 
nicht   zu   sprechen,   ein   F.  W.  Fricke,   ein   F.  D.  E.  Schleiermacher,   ein 
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D.  Gr.  M.  ScHREBER,  ein  J.  J.  Wagner  die  hohe  Stufe  wie  selbstverständ- 
lich als  ein  drittes  oder  viertes  Glied  an  die  unteren  Stufen  angereiht 
und  sie  mit  diesen  zusammen  als  Bestandteil  der  Pädagogik  (wenn  auch 
z.  T.  sehr  unvollkommen)  behandelt  haben?  Es  würde  unsererseits  wohl 
nicht  zu  anspruchsvoll  sein,  wenn  wir  mit  dem  Vorbringen  von  Gründen 
für  unsere  Sache  warteten,  bis  sich  die  Gegner  mit  jenen  Autoren  aus- 
einandergesetzt haben. 

Über  die  ersten  drei  von  jenen  Autoren  siehe  Bbl  70.  — 
J.  J.  WAG^^:R,  aus  der  Philosophiegeschichte  bekannt  als  einer  der 
„Identitätsphilosophen'"  mit  viergliederigen  Einteilungen,  schrieb:  System 
des  Unterrichts.  Oder  Enzyklopädie  und  Methodologie  des  gesamten 
Schulstudiums.  Nebst  einer  Abhandlung  über  die  äußere  Organisation  der 
Hochschulen.  Erste  Ausgabe  "Würzburg  1820.  Neue  Ausgabe  Ulm  1851. 
Für  uns  kommt  hier  noch  mehr  als  der  im  Titel  genannte  Anliang  der 
Umstand  in  Betracht,  daß  der  Hauptinhalt  des  Buches  vier  Kapitel  enthält: 

1.  Die  Mutterschule   oder  Unterricht  im  Anschauen   und  Sprechen; 

2.  Elementarschule  oder  Denklehre; 

3.  Gymnasium  oder  Kenntnisschule; 

4.  Universität  oder  "Wissenschaftsschule  (S.  181  —  274). 

Bei  dieser  wird  auf  den  Spezialbedarf  der  vier  Fakultäten  ein- 
gegangen, mit  der  Forderxmg  enzyklopädischer  Übersichten;  das  Ganze 
allerdings  im  Geiste  der  „Idealphilosophie".  Der  im  Titel  genannte  An- 
hang geht  auch  auf  die  akademischen  Yorti'äge  ein,  doch  noch  ohne  eine 
Achtung  auf  die  ÜbungskoUegien.  Studienfreiheit  usw.  wird  auch  hier 
verteidigt.  —  Die  Erinnerung  an  den  vierteiligen  Stufengang  bei  Co^iEimjs 
bedarf  unsererseits  wohl  keiner  besonderen  Hervorhebung;  J,  J.  "Wagiter 
selbst  scheint  diese  Yorgängerschaft  nicht  zu  kennen. 

S.  132:  Bildungsgeschichte  weitesten  Sinnes,  siehe  oben  S.  98  und 
108 f.  —  Über  die  methodische  Behandlungs weise  der  Geschichte  imseres 
Gebietes  siehe  Bbl  28  und  66,  auch  11.  —  Die  „hochschulpädagogische 
Bewegung"  selbst  ist  mehrfach  in  Bbl  markiert,  insbesondere  35;  siehe 
auch  oben  S.  136  —  138. 

S.  133:  Über  hochschulpädagogische  BibHotheksdinge  siehe  Bbl  40. 
64  und  75.  Ton  Archivali  sehe  m  werden  besonders  Hochschul-  und 
Ministerialakten  in  Betracht  kommen:  unter  letzteren  wahrscheinlich 
nicht  am  wenigsten  die  Weimar'schen  aus  Goethes  Zeit. 

Die  private  Fachbibliothek  des  Verfassers  enthält  bisher,  Kleinstes 
eingerechnet  (aber  ohne  die  eigenen  Schriften),  300  —  400  Stück;  üir 
Katalog  harrt  der  Veröffentlichung.  —  Auf  das  Seltenwerden  einschlägiger 
Literatur  kann  nicht  dringend  genug  hingewiesen  werden.  Schon  jetzt 
dürften  J.  E.  Erdmaxs-s  Vorlesmigen  .  .  .,  Leipzig  1858,  und  etwa  voll- 
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ständige  Exemplare  der  „Finkenblätter"  (seit  September  1898)  nicht 
mehr  leicht  zu  finden  sein.  Yergl.  des  Verfassers  „Bibliotheksorgen"  in 
„National-Zeitung",  29.  November  1903. 

Dringend  nötig  sind  auch,  wie  schon  oben  S.  166  zu  S.  67  er- 
wähnt, Neudrucke  hochschulpädagogischer  Schriften.  Das  Sammelwerk 
von  F.  T.  Friedemänn  (siehe  oben  S.  136)  war  bereits  eine  Annäherung 
daran.  Doch  soll  selbst  die  weiteste  Eücksicht  auf  praktische  Brauch- 
barkeit, insbesondere  Handsamkeit  solcher  Neuausgaben  zu  keinen  „Be- 
arbeitungen", „Chrestomathien",  im  wesentlichen  auch  zu  keinen  Kürzungen 
verleiten  (vergl.  oben  S.  166).  Ausländisches  darf  keineswegs  fehlen; 
natürlich  im  Urtext,  höchstens  fernliegende  Sprachen  ausgenommen. 

Daß  von  ausländischer  Literatur,  namentlich  der  in  französischer 
und  englischer  Sprache,  schon  hier  manches  hätte  zugezogen  werden 
können,  ist  klar;  doch  würde  bei  unserer  notwendigen  Beschränkung  das 
Wenige  nichts  wesentliches  genutzt  haben.  Um  so  mehr  empfiehlt  sich 
weiterhin  Achtung  auf  jene  Literatur.  Von  französischer  Seite  handelt 
es  sich  besonders  lun  Periodica,  voran  um  die  „Revue  internationale  de 
l'enseignement^' ,  herausgegeben  von  der,  1878  gegründeten,  ,,Sociüe  de 
Venseignement  superieur" ;  von  englischer  Seite  besonders  um  Mono- 
graphien über  Universitätswesen:  z.  B.  W.  Whewell  (siehe  oben  S.  156 
zu  S.  50),  L  H.  Newman  u.  v.  A. ;  von  amerikanischer  besonders  um  Be- 
richte u.  dgl.,  einschließlich  der  betreffenden  Partien  im  jährlichen 
,, Report  of  the  Commissioner  of  Education" ,  "Washington.  Die  zwei 
Bände  Questions  d'histoire  et  d''enseignement  des  bedeutenden  Geschichts- 
methodikers Ch.-V.  Laxglois,  Paris  1902  und  1906,  enthalten  wertvolle 
Beiträge  auch  für  uns,  mindestens  historischer  Art. 

S.  133f.:  Das  „Pädagogische  Archiv"  hat  (wie  nach  oben  S.  147 
zu  S.  30  wiederholt  sei)  seit  Januar  1901  seinen  Untertitel  geändert  in: 
„Monatsschrift  für  Erziehung  und  Unterricht  an  Hoch-,  Mittel-  und  Volks- 
schulen". Doch  kann  es  ebensowenig  wie  etwa  die  „Hochschul -Nach- 
richten" und  die  „Berliner  Akademische  Wochenschrift"  eine  wirkliche 
Fachzeitschrift  ersetzen. 

Inzwischen  bittet  der  Verfasser  um  Unterstützung  seiner  Sache 
durch  Detailarbeiten  in  anderem  Eahmen  und  durch  bibliothekarische 
Sammelbemühungen;  wenn  mühelos  möglich,  um  Zusendung  von  ein- 
schlägigem Material. 

Nachträge : 

S.  175  Zeile  11:  Die  sittliche  Wirkung  großer,  ganzer,  in  sich  zu- 
sammenhängender Gedankenmassen ,  mit  großen  einheitlichen  Auffassungen, 
kann  wohl  von  jeglichem  pädagogischen  Standpunkt  aus  gelten. 
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S.  175  Zeile  25  und  S.  194  Z.  25:  Zum  didaktischen  Fragen  siehe 
R.  Setfeet,  Die  Unterrichtslektion,  1904,  S.  64 ff.  und  P.  Laxg,  Wir 
fragen  zu  viel,  „Die  Deutsche  Schule'',  XI/6,  Juni  1907,  S.  353  —  361. 
—  Fragen  soviel  nötig,  Fragenlassen  soviel  möglich!  Beides  ist  eine  Kunst, 
und  auch  dazu  wird  eine  Erziehung  erforderlich.  Die  SEYFERTSchen 
„Unterrichtsimpulse"  bedürfen  einer  akademischen  Variation,  nicht  zuletzt 
für  das  eigentliche  Examen.    Vgl.  oben  S.  184  über  Fragen  der  Studenten. 

S.  182  zu  S.  115:  Daß  die  Erziehung  sich  allmählich  selbst,  in 
einer  „Euthanasie",  überflüssig  machen  soll,  ist  richtig,  ist  aber  auch 
etwas  wesentlich  Anderes ,  als  daß  man  einfach  nichts  tut.  —  Zur  Selbst- 
erziehung vgl.  oben  S.  152 f.  zu  S.  40  und  die  Werke:  J,  M.  Degerando, 
Über  die  sittliche  Vervollkommnung  oder  über  die  Selbsterziehung,  deutsch. 
2  Bde.,  Halle  1829  (mehr  allgemein -theoretisch);  G.  Cordes,  Psycho- 
logische Analyse  der  Tatsache  der  Selbsterziehung,  in  „Sammlung  von 
Abhandlungen  .  .  .",  IT/2,  Berlin  1898. 

S.  183 f.  zu  S.  119:  Hierzu  wird  als  wichtig  gerühmt:  R.  v.  Lilien- 
thal, Nationale  Aufgaben  unserer  Universitäten,  Rektoratsrede,  Münster 
i. W.  1906,  sowie  desselben  Ratschläge  und  Unterweisungen  für  die 
Studierenden  der  Mathematik  und  der  Naturwissenschaften  an  der  Uni- 
versität zu  Münster,  in  „Jahresbericht  der  Deutschen  Mathematiker -Ver- 
einigung", 15.  Bd.,  1906,  S.  269  —  270.  Leider  waren  mir  beide  Schriften 
wie  auch  manche  andere  beim  Abschlüsse  des  Buches  nicht  zugänglich. 

*  * 

* 

Schließlich  folgt  hier  der  im  Obigen  (S.  135)  angekündigte  und 
seither  benützte  Auszug  aus  der  Bibliographie  dessen,  was  der  Verfasser 
an  Einschlägigem  veröffentlicht  hat.  Die  Auswahl  geschah  teils  nach 
der  relativen  Wichtigkeit  der  einzelnen  Stücke,  teils  nach  ihrer  Beziehung 
zum  Texte  dieser  Schrift.  Insbesondere  ist  vom  Kunstpädagogischen  nur 
eine  oder  die  andere  Probe  verzeichnet;  die  Beiträge  zur  Pädagogik  der 
bildenden  Künste  bis  Ende  1906  finden  sich  annähernd  vollständig  ver- 
zeichnet in  Nr.  84.  Viele  von  den  Beiträgen  sind  Referate  über  die 
Leistungen  Mitstrebender;  doch  ist  der  Kürze  halber  mehr  davon  weg- 
geblieben, als  es  die  Verdienste  jener  sonst  gefordert  hätten.  Auf 
manches  finden  sich  in  dem  Zitierten  Verweisungen.  —  Die  biblio- 
graphischen Angaben  geschehen  hier  nur  abgekürzt. 

Bei  der  allmählichen  Entfaltung,  welche  eine  Sache  wie  die  unserige 
durchmachen  muß,  ist  es  begreiflich,  daß  der  Verfasser  heute  nicht  mehr 
für  alles  früher  Gesagte  die  volle  Verantwortung  übernehmen,  anderseits 
aber  doch  hinwider  nicht  deshalb  solche  Stücke  des  zurückgelegten  Weges 
als  wertlos  preisgeben  kann.  —  Nr.  1  ist  hauptsächlich  zur  Markierung 
des  ersten  Anfanges  der  vollständigen  Reihe  auch  hier  verzeichnet. 
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